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RESUMO
O desenvolvimento das habilidades de compreensão de tex­
tos orais e escritos constitui um dos aspectos mais impor­
tantes a serem trabalhados pela escola na efetivação do proces­
so ensino-aprendizagem.
Tendo em vista a problemática de como a criança matricu-
• r •
lada no 19 grau compreende um texto, este estudo procurou não 
só identificar e analisar os níveis de compreensão alcançados 
por esses alunos, diante de textos orais e escritos, bem como 
verificar a interferência da sua forma de apresentação (escrita 
e oral) nos níveis de compreensão alcançados peloS estudantes.
Para identificar esses níveis de compreensão foi elabo­
rado um instrumento de pesquisa, tendo como referencial teórico 
a taxlonomia das dimensões cognitivas e afetivas da compreensão 
em leitura, organizada por BARRET. De acordo com esta taxiono- 
mia, o instrumento utilizado no estudo apresentou quatro cate­
gorias (divididas em subcategorias), dispostas numa ordem hie­
rárquica de dificuldades, que representam os níveis de compre­
ensão de textos a serem alcançados pelos alunos.
0 instrumento de pesquisa foi aplicado em alunos que fre­
qüentavam o 19 grau, matriculados na 5? e 8? séries de duas es­
colas da rede estadual de ensino da Capital.
0 critério utilizado para a escolha das escolas e a se-
- leção da amostra deveu-se ao fato da pesquisadora ministrar au­
las de Português para os alunos de 5? e séries pertencentes
a esse dois estabelecimentos de.ensino.
A aplicação do instrumento permitiu a coleta de dados re­
ferentes a dois tipos de textos apresentados aos alunos:um oral 
e um escrito. .
' Em se tratando do texto escrito, a análise dos dados de­
monstrou que os alunos matriculados na 8^ série atingem um nú­
mero superior de níveis de compreensão, em relação aos de 5? 
série. Entretanto, a análise pormenorizada de cada nível atin­
gido pelos primeiros, não lhes garante um desempenho satisfató­
rio se levar em consideração o grau de escolaridade a que 
pertencera.
.No que se refere ao texto oral, os resultados revelaram 
que os alunos das duas séries mostram melhor desempenho do que 
no texto escrito. Neste sentido, os alunos de 5? série conse­
guem se equiparar aos resultados obtidos pela 8? série.
A partir dessas constatações, chegou-se à conclusão que 
o instrumento utilizado na pesquisa foi capaz de captar e iden­
tificar, em pormenores, algumas das dificuldades encontradas pe­
los alunos, no que concerne à compreensão de textos. Nesta pers­
pectiva, observou-se que certas habilidades básicas de compre­
ensão de textos não são desenvolvidas, satisfatoriamente, a ní­
vel de 19 grau. Este fato evidencia um certo descuido por par­
te da escola na preparação do aluno para decodificar e compre­
ender, principalmente, o código escrito.
Isso implica a necessidade de uma revisão profunda dos 
métodos e técnicas empregados pela escola, no sentido de promo­
ver o desenvolvimento de habilidades de compreensão de textos.
SUMMARY
. The development of the comprehension skills in oral and 
written texts consists in one of the most important aspects to 
be worked out by a school in the effectiveness of the teaching- 
learning process. .
Having in one's eyes the problematic of how the child 
enrolled in the first grade* understands a text,this study tried 
not only to identify and analyse the levels of. understanding 
reached by these students, facing oral and written texts, but
also verify the interference of its presentation (written and
oral! in the comprehension levels reached by the students.
To identify these levels of comprehension, a research 
medium has been made, having a theoretical reference,the taxinomy 
of the cognitive and affective dimensions of comprehension in 
reading, organized by BARRET. According to this taxinomy, the
medium used in the study presented four classes (divided into
sub-classes) organized in an hierarchical order of difficulties, 
which represent the levels of comprehension of the texts to be 
reached by the students.
The medium of research has been applied to students who
*In Brazilian educational system there is a first grade (primeiro 
grau) which consists of eight school years. In this work there is a special 
interest in the 5th and 8th years of the first grade.
attend the first grade, enrolled in the 5th and 8th- years of 
two schools of the estate teaching complex of the capital.
The criterion used to choose the schools an the selection 
of the sample was the fact that the researcher gives Portuguese 
classes for the students of the 5th and 8th years due to these 
two educational establishments.
The application of the medium made the collection of 
figures referring to two kinds of texts presented to the students 
possible: an oral and a written one.
Dealing with the written text,the figures analysis showed 
that the students of the 8th year reach a superior number of 
levels of comprehension, in relation to the ones of the 5th year. 
Meanwhile, the detailed analysis of each level reached by the 
first group, does not ensure them, a satisfactory performance 
if one takes in consideration the degree of schooling to which 
they belong.
In the oral text the students of both years revealed a 
better performance than in the witten one. In this sense, the 
students of the 5th year are able to put themselves up to the 
results by the 8th year students.
From these evidences one has come to the conclusion that 
the medium used in the research, has been able to pick up and 
identify in details some of the difficulties faced by the students, 
in what concerns to the comprehension of texts. In this perspective, 
one has observed that certain basic abilities are not satisfactorily 
developed in the first grade level. This fact makes evident a 
certain carelessness at hand of the educational system in the 
preparation of the student to interpret, mainly,the written code.
This implies the necessity of a deep revision of the
x iv
methods and techniques used by schools, in the sense of





1.1 ABORDAGEM GERAL DO PROBLEMA .
Muitas questões ligadas ao processo educativo têm sido 
analisadas no âmbito da escola brasileira. As investigações 
nesse sentido dizem respeito a diferentes graus de ensino e tra­
tam de problemas tanto de ordem geral quanto de ordem pedagógi­
ca. No aspecto pedagógico, a própria experiência do pessoal en­
volvido no processo educativo tem revelado certas falhas que se 
não superadas, estender-se-ão ao longo da escolaridade do aluno, 
impedindo-lhe um crescimento mais apurado de certas habilidades 
básicas para o seu desenvolivimento intelectual. Tem-se notado 
que grande parte dos alunos matriculados no 29 e no 39 graus 
ainda não superaram, a contento, determinadas habilidades que 
fazem parte dos programas e currículos do 19 grau. A exemplo 
disso, um estudo realizado em São Paulo, entre universitários, 
demonstrou que "mais da metade dos alunos não compreenderam ade­
quadamente o texto, apresentando dificuldades na compreensão da 
leitura". ̂  Constatações desse tipo permitem questionar a prá­
tica pedagógica desenvolvida pela escola de 19 grau, na tenta­
tiva de se levantar possíveis causas geradoras dessas deficiên­
cias. Tentar resolver tais problemas a nível de 39 grau seria 
um atendimento aos efeitos, nunca às causas. Assim, a que
se atribuir as falhãs existentes nesse nível de ensino? A
fatores intra-escolares, isto ê, reservados ao simples espaço 
escolar: seus métodos e técnicas, seu corpo docente, plano cur-
ricular, características da clientela escolar? Ou todos esses 
aspectos são condicionados por fatores extra-escolares como a 
influência do contexto sócio-político-econôraico se fazendo sen­
tir na ação pedagógica e seus resultados?
Embora não caiba à presente pesquisa identificar e ana­
lisar as variáveis externas à escola, entende-se que os fenôme­
nos educacionais não ocorrem desvinculados do contexto em que 
se situam. No caso brasileiro, pesquisas com o intuito de ca­
racterizar e analisar os componentes fundamentais das falhas 
existentes no interior da instituição escolar, destacam como a 
interação dos fatores contextuais Csõcio-político - econômicos ) 
têm conduzido o movimento interno de nossas escolas. De modo 
geral, as influências decorrentes de tais fatores vêm se refle­
tir no desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, afe­
tando o aproveitamento e a progressão do aluno na escola. Nesse 
sentido, um dos pontos bastante focalizados pelos pesquisadores 
diz respeito aos conteúdos e práticas da escola, principal­
mente àquelas destinadas âs camadas de baixa renda.
Segundo CARVALHO, a escola de 19 grau está dirigida, no 
que se refere aos padrões de comportamento e linguagem, para um 
aluno ideal, que se identifica com os filhos das famílias das 
camadas altas e médias. As crianças das classes trabalhadoras 
são cada vez mais abafadas era suas condições culturais peculia­
res o que gera uma educação estranha e desinteressante para a 
maior parte das crianças. Por outro lado, a mesma autora des­
taca na pesquisa realizada em Salvador, entre a população de 
baixa renda, que além da maioria das escolas não possuir mate­
rial de ensino adequado às crianças, os professores dessa cli­
entela eram desmotivados e despreparados para.entender e enfren-
tar as dificuldades de seus alunos, pouco ou nada contribuindo 
para superá-las. Conforme a citada autora, "nas escolas visi­
tadas predominava uma pedagogia de improvisação e do descaso,os
professores passavam tarefas no quadro negro e as crianças de- 
_ „ oviam copia-las e executa-las, na escola ou era suas casas".
Apesar de considerar os danos que a má atuação do profes­
sor causa â formação educativa do aluno, não se tem aqui, espa­
ço para analisar as razões de tanto descaso pedagógico. Entre­
tanto, ê fácil inferir que parte desse descaso pode ser atri­
buído a sua má formação profissional. Nessa perspectiva, reco­
nhece-se que o aspecto profissionalizante precário pelo qual 
passa o professor não lhe permite adquirir preparo profissional 
condizente com sua prática, nem o domínio do referencial teóri­
co básico para apoiá-la.^ . .
Se de um lado, o quadro interno da escola favorece a 
crença de que são inúmeros os problemas nela existentes, de ou­
tro, como situá-la em meio a outras circunstâncias de ordem ex­
terna que agem concomitantemente à sua atuação?
Sabe-se que o momento atual coloca à frente de todos nós 
e principalmente dos educadores, diversos e poderosos desafios 
tecnológicos que, tanto podem aproximar e facilitar a vida do 
ser humano, como também podem conduzi-lo a caminhos muitas ve­
zes perigosos, se o homem não estiver suficientemente preparado 
para enfrentá-los. É preciso não esquecer que o homem do sécu­
lo XX integra um habitat muito distinto do homem do século XVIII 
ou XIX. Enquanto este tinha na escola o lugar mais apropriado 
para receber conhecimentos e informações, aquele faz parte de 
um habitat que lhe proporciona "uma rede extraordinária de es- 
 ̂tlmulos, condicionamentos e provocações sensoriais".  ̂ Esses es-
txmulos são o resultado do avanço tecnológico dos meios de co­
municação - rádio, TV, cinema-que lhe oferecem novas formas de 
perceber, intuir, sentir e pensar.
Em tais condições, observa-se que a escola de 19 grau 
confronta-se com dois fatos antagônicos :
a) a sua insegurança pedagógica, refletindo as oscila­
ções contextuais de ordem politico-sõcio-econômicas;
b) os desafios dos meios de comunicação exigindo do ho­
mem agilidade mental cada vez maior para superar a 
força de persuasão causada pelo imediatismo de sua in­
formação.
Qual a posição da escola para atender a essa demanda? A 
completa modernização de todos os precários recursos de que dis­
põe seria suficiente para esta assegurar seu espaço como insti­
tuição agenciadora do saber necessário para se viver dentro do 
grupo social? .
Mesmo sabendo que' a escola brasileira está aquém 
de poder contar com esses recursos, em breve espaço de tempo, 
acredita-se não ser esta a alternativa mais importante pa­
ra atender ãs aspirações de nosso tempo.
Nenhuma escola, por mais moderna que seja em termos de 
equipamentos tecnológicos prescinde de um apoio pedagógico cri­
terioso e adequado por parte daqueles que desempenham o papel 
educativo. Na verdade, a ação pedagógica da escola deve con­
vergir para objetivos educacionais, cuja filosofia consista na 
formação do homem-sujeito de seu próprio destino. Sendo assim, 
habilidades que visem desenvolver uma maneira mais minuciosa de 
pensar, compreender, analisar, refletir, são aspectos que não 
podem faltar no planejamento e implementação curricular.
A partir desta concepção de educação, a nlvel de 19 grau,
cabe â escola dar condições ao aluno para ter acesso ao saber
5 -elaborado e ao mesmo tempo prepara-lo para entender as infor­
mações do momento atual, transmitidas de forma assistemâtica pe­
los meios de comunicação social.
Em se tratando do saber elaborado, SAVIANI esclarece que 
este diz respeito "ao conhecimento sistematizado e não ao conhe­
cimento espontâneo, ao saber elaborado e não ao saber fragmen­
tado; â cultura erudita e não â cultura popular. Em suma,a es-
~ 6cola tem a ver com o problema da ciência".
Os Instrumentos para que a escola propicie ao aluno esta 
oportunidade, se constituem nos conteúdos fundamentais constan­
tes do plano curricular do 19 grau. Nesta perspectiva, para 
o aluno ter acesso ao que SAVIANI- chama de saber elaborado, a 
escola deve propiciar-lhe condições para o domínio de algumas 
habilidades básicas e indispensáveis como; ler/escrever, contar.
' Por outro lado, a aquisição dessas habilidades forneci­
das pela escola de 19 grau, devem garantir também, ao estudante, 
condições de enfrentar, com discernimento, preparo, reflexão 
critica, as informações transmitidas pelos meios de comunicação 
social. Ora, o aluno, hoje, conta com o imediatismo dos recursos 
de comunicação que lhe oferecem uma variedade de mensagens uti­
lizando diferentes canais de comunicação: imagens, filmes, de­
senhos - numa ordem visual; dança, mímica, pantomima - numa or­
dem gestual; ruídos, gritos, música - numa ordem auditiva.
É preciso que dentro dos muros da escola não se ignore a 
existência dessa nova e crescente participação dos meios de co­
municação social. A possível dicotomia entre a escola e os de­
mais meios de comunicação pode acarretar a formação de homens
despreparados para enfrentar a sociedade que se transforma ra­
pidamente e por isso, exige maior flexibilidade de raciocínio 
para acompanhar sua evolução.
Partindo dessas considerações, entende-se que a escola de 
19 grau para garantir o papel de preparar o aluno para o conhe­
cimento mais elaborado e para ser capaz de entender as informa­
ções emergentes do dia a dia, deve fortalecer sua prática peda­
gógica. Isto requer cuidados psico-pedagógicos necessários pa­
ra o atingimento desses objetivos. Repensar métodos, técnicas, 
preparo teórico adequado do corpo docente, são medidas oportu­
nas para que o estudante possa dominar o que lhe ê oferecido em 
termos de habilidades cognitivas.
De imediato, convém que todo planejamento curricular não 
perca de vista esses dois aspectos referentes ao papel da esco­
la de 1? grau, levando em consideração as possíveis conseqüên­
cias que a mudança tecnológica pode determinar ao cidadão do fu­
turo. Nessa perspectiva, KELLY enfatiza que os currículos de­
vem proporcionar meios eficientes que ajudem o aluno a enfren­
tar essas possíveis inovações com a necessária flexibilidade men­
tal sendo "preciso, portanto, que a ênfase esteja no desenvol­
vimento da compreensão, mais que na aquisição do conhecimento
7puro e simples". ' '
Esta referência remete ao fato de que o processo de en- 
sino-aprendizagera requer mais do aluno do que a simples memori­
zação de informações. Ê preciso que o professor desenvolva suas 
atividades a partir de uma análise mais cuidadosa do tipo de 
influência que rodeia o estudante, sabendo selecionar e organi­
zar bem essa influência, para que o êxito da aprendizagem seja 
seguro. Principalmente a nível de 19 grau, é indispensável que
os detalhes das tarefas de aprendizagem sejam levados em consi­
deração, tendo em vista algumas limitações entre os estudantes 
ao . trabalhar com eleŝ os conteúdos básicos.
Assim, o dzAZnvolvi.m znto da& k a b lt ld a d z ^  dz comp/izznAão 
constitui um importante aspecto a ser analisado para que a esco­
la de 19 grau desenvolva com eficiência e eficácia seu papel educativo.
Não obstante, o termo compreensão possa ter diferentes 
significados, dependendo da área de conhecimento a que se apli­
ca, aqui é usado no sentido de entendimento de uma comunicação, 
seja ela oral ou escrita, verbal ou simbólica.
Na verdade, a aprendizagem dependerá consideravelmente 
do grau de compreensão que o aluno tenha diante das informações 
passadas pela escola, seja na forma de comunicação oralou escri­
ta. É natural esperar que . o aluno frente a uma comunicação, 
seja capaz de entender o conteúdo que lhe ê transmitido, inde­
pendentemente de como a comunicação tenha sido apresentada. A 
escola se utiliza não só do texto oral (linguagem do professor, 
fitas cassetes! mas, freqüentemente, do texto escrito (livros, 
textos mimeografadosl para transmitir conteúdos. O domínio 
das habilidades, de compreensão da comunicação apresenta impor­
tância direta e. indireta a todas as disciplinas na realização do 
processo ensino-aprendizagem. A maioria dos professores e edu­
cadores têm observado que o fracasso demonstrado pelos alunos 
em suas aulas, não resulta apenas de problemas intelectuais ine­
rentes: aos conteúdos desenvolvidos, mas, em muitos casos, por 
fatores ligados a aspectos que envolvem falta de segurança no 
domínio de habilidades que não foram suficientemente desenvol­
vidas. A exemplo disso, não se ignora os esforços feitos pelos 
professores na área das Ciências Exatas, especialmente em dis-
ciplinas como a Física e a Matemática, objetivando minorar as 
dificuldades encontradas pelos alunos e, por conseguinte, asse­
gurar-lhes melhor aprendizagem. Entretanto, "está provado que 
a maioria das dificuldades que os alunos apresentam na aprendi­
zagem da matemática não provêm de deficiências de caráter inte-
~ 8 lectual, mas falta de compreensão do texto".
A proposição acima ratifica a importância que o entendi­
mento da comunicação tem no processo de ensino - aprendizagem. 
Ora, se de um lado a escola se utiliza da comunicação na reali­
zação de sua tarefa, de outro, cabe-lhe a incumbência de desen­
volver as habilidades que entram no domínio da comunicação. Nes­
sa perspectiva, preparar o aluno para compreender as mensagens 
e informações que o cercam ê também um dos conteúdos básicos in­
dispensáveis para que este tenha acesso não só ao saber elabo­
rado como também âs exigências requeridas pelo momento atual, 
na era da comunicação. Portanto, ao capacitar o aluno a ler e 
compreender o que lê, ouvir e compreender o que ouve, a escola 
estará realizando uma de suas tarefas fundamentais, fazendo com 
que o aluno observe, reflita, critique, analise as informações 
recebidas, desenvolvendo habilidades do pensamento. A partir 
daí., acredita-se que o aluno estará recebendo condições de se 
comunicar e exprimir bem suas idéias o que se constitui em ha­
bilidades indispensáveis para que a educação alcance fins edu­
cacionais condizentes com a formação do homem-sujeito de sua 
própria história.
Na via desse raciocínio, entende-se que o desenvolvimen­
to das habilidades de compreensão de texto deve constar dos ob­
jetivos de todas as disciplinas, no intuito de propiciar ao 
aluno a oportunidade de alcançar níveis mais complexos de en-
' 1° 
tendimento da comunicação. Porêm, mais especificamente, deverá 
ser posto em prática na área de Comunicação e Expressão. Tal 
iniciativa justifica-se principalmente pelo fato de que nesta 
área se promove o estudo da Língua Portuguesa, verdadeiro ins­
trumento de comunicação e expressão da cultura nacional. Muito 
antes de entrar na escola, a criança já ê capaz de se comunicar, 
utilizando a língua herdada de seus pais, na qual crescerá,pen­
sará e compreenderá o mundo que a cerca. Portanto, aperfeiçoar 
e aprimorar-se na forma escrita e oral ê um direito que toda 
criança tem ao entrar na escola. : E isto lhe é assegurado,a ní­
vel de 19 e 29 graus, por meio do estudo da Língua Portuguesa. 
Nesse sentido,
a Língua Portuguesa, portanto, será encarada 
como instrumento por excelência de comunica- 
• ção no duplo sentido de transmissão e compre-
ensao de idéias, fatos e sentimentos e sob 
a dupla forma oral e gráfica, o que vale di­
zer leitura, escrita, e comunicação oral.^
O parecer acima transcrito evidencia que o estudo da Lín­
gua Portuguesa a nível de 19 e 29 graus deve corresponder aos 
objetivos constantes da comunicação, isto ê, propiciar ao edu­
cando condições de transmitir e receber mensagens. Nessa pers­
pectiva, ê mister que, como emissor, o indivíduo seja capaz de 
pensar, falar e escrever para poder enviar e expressar suas 
idéias e emoções. Por outro lado, como receptor, o indivíduo 
deverá ser capaz de escutar, ler, refletir e, portanto, compre­
ender as mensagens recebidas.
Sendo assim, estas são capacidades necessárias a se­
rem- desenvolvidas pela escola, ,no que se refere aos conteúdos 
de Comunicação e Expressão. Se bem trabalhados, o aluno estará 
recebendo condições básicas indispensáveis na facilitação da
aprendizagem como também na preparação para enfrentar os cres­
centes desafios que os meios de comunicação colocam ao seu dis­
por.
Partindo do pressuposto de. que ao estudar a Língua 
Portuguesa o aluno deverá receber condições para transmitir e 
compreender mensagens, reconhece-se no desenvolvimento das ha­
bilidades de compreensão de textos um dos conteúdos básicos a 
ser desenvolvido pela escola de 19 grau. Por outro lado,apesar 
do Parecer 853/71 enfatizar o estudo da Língua Portuguesa em 
seus dois aspectos Coral e escrito), a experiência pedagógica com 
alunos do 19 grau vem demonstrando que o desenvolvimento das ha­
bilidades de compreensão de texto é um assunto tratado extensi­
va e intensivamente em termos de comunicação verbal escrita - 
compreensão na leitura. Não obstante a constância com que o as­
sunto vem sendo tratado nos currículos e programas de Língua 
Portuguesa no 19 e 29 graus,notam^se. sérias restrições sobre 
o fato. De modo geral, os alunos apresentam muitas deficiên­
cias na hora de demonstrar a compreensão de um texto escrito. 
As causas têm sido buscadas e analisadas em pesquisas dirigidas 
para o assunto. Na maioria das vezes os resultados apontam que 
certas habilidades básicas para a compreensão de leitura ainda 
não foram suficientemente desenvolvidas no aluno. SILVA, 1978, 
reconhece que "algumas habilidades cruciais de leitura não fo­
ram devidamente desenvolvidas em nossos alunos, o que gera não 
só frustração de leitura, mas também um desinteresse total pela 
informação veiculada pelo código escrito".^
A escola se utiliza, amiúde, do texto escrito para trans­
mitir novas informações e novos conceitos ao aluno, por meio de 
textos mimeografados e do livro didático. Mas, esse dado quan-
■ 11
ti.tati.vo não parece trazer alguma contribuição positiva no sen­
tido de ajudar a melhorar a capacidade de compreensão e inter­
pretação de texto. Nem mesmo os exercícios de interpretação do 
livro didático de Português, estão organizados de modo a ajudar 
o aluno a desenvolver essas habilidades. Na verdade, sabe-se 
que as questões e exercícios formulados pelo livro não revelam 
ura cuidado específico com o treino de habilidades de compreen­
são de texto. Ocorre que o "questionário de Interpretação ou o 
Exercício exige pouco do aluno, de modo como estão formulados, 
obrigando-os apenas a voltar ao texto lido para evocar porções 
específicas e isoladas de informação".^
Da mesma forma, o professor confia muito no livro didá­
tico, descuidando-se de apresentar questões específicas que cpor- 
tunizem ao aluno desenvolver e atingir gradativamente graus mais 
elevados de compreensão de texto. Na maioria das vezes, o que 
se nota numa aula de leitura e interpretação de texto é o aluno 
frente a um texto escrito para.interpretar, sem que antes ti­
vesse recebido alguma orientação mais segura que lhe permitisse 
facilitar a compreensão do mesmo. Não basta ler, isto é, deco­
dificar os símbolos gráficos, ê preciso que o leitor seja capaz 
de retirar do texto impresso o significado de acordo com propó­
sitos estabelecidos previamente. Isto requer alguns cuidados 
metodológicos que devem ser observados pelos professores a fim 
de que os alunos possam atingir níveis cada vez mais complexos 
de compreensão.
Segundo BLOOM, esses níveis de compreensão podem ser ope- 
racionalizados numa escala crescente de complexidades, indica­
dos por certos comportamentos ou respostas que representam um 
entendimento literal da mensagem contida na comunicação. Para
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esse autor, fazem parte da compreensão três categorias a serem
atingidas pelo aluno: translação, interpretação e extrapola­
is^ 12 çao.
Na translação o aluno demonstra que compreendeu a mensa­
gem, organizando-a em outra linguagem, em outros termos ou ain­
da, noutra forma de comunicação.
A interpretação exige que o aluno demonstre sua compre­
ensão, reordenando as idéias da mensagem de modo a fazer infe­
rências, generalizações ou tirar conclusões com base nas infor­
mações do texto.
A extrapolação requer do leitor ultrapassar a translação 
e a interpretação, projetando as tendências ou conseqüências 
além dos dados proporcionados no documento, a fim de determinar 
implicações, conseqüências, corolários, efeitos, que estão em 
conformidade cora as condições literalmente descritas na comuni­
cação original.
Esses níveis de compreensão apresentados por BLQOM, não 
se aplicam apenas à compreensão de leitura, pois segundo o mes­
mo autor, "compreensão refere-se àqueles objetivos,comportamen­
tos ou respostas que representam um entendimento da mensagem li-
~ 13teral contida em uma comunicação".
Baseado em outras taxionomias das habilidades cognitivas, 
mas principalmente em BLOOM e colaboradores, BARRET, citado por 
SILVA, organizou outro tipo de categorias hierárquicas para evi­
denciar comportamentos de compreensão, especificamente em lei­
tura. Na taxionomia de BARRET, o A.e.confi&cÃ.me.nto e. a memória. de 
fatos e acontecimentos dizem respeito ao nível mais simples de 
compreensão. Numa ordem crescente de complexidade , aparecem: 
a Az,oAganZzação, a compAzen-ião aval-ía.ç,ão <l ap A tc la-
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Evidentemente, não se pode ignorar que a criança na es­
cola tem que compreender não so o que lê, mas em grande parte o
que ouve e o que vê. Deseja-se, pois, que o aluno compreenda as 
idéias contidas num texto, seja qual for sua forma de apresen­
tação: numa exposição oral pelo professor (texto oral), em for­
ma de leitura (texto escrito), acompanhados ou não de imagens.
• Há necessidade, pois, de que sejam enfatizadas pesquisas 
não só visando investigar a capacidade que as crianças têm de 
entendimento diante de formas diferenciadas de comunicação, co­
mo também a promoção dessa habilidade.
Nessa perspectiva, BERLO, entende que em educação dever- 
se-ía analisar cora mais rigor o ensino como se este fosse um ca­
nal de comunicação. Segundo o citado autor, em educação nem 
sempre são levantadas questões como: '
1) Que espécie de mensagens devem ser transmi­
tidas oralmente em sala de aula?
2) Que especie de mensagens devem ser transmi­
tidas visualmente, mas nao oralmente, por 
meio de gravuras, e nao de palavras?
3) Que espécie de mensagens devem ser transmi­
tidas visualmente, por meio de livros?
4) Que espécie de mensagens devem ser transmi-
. tidas fisicamente, através do tato, fazendo
com que os estudantes desempenhem certas 
tarefas, examinem e manipulem certos obje­
tos ? 15
• .As indagações acima subentendem a necessidade de que ou­
tras formas de comunicação de texto sejam também enfatizadas pe­
la escola, a fim de que o processo ensino-aprendizagem receba 
melhores e maiores benefícios. Portanto, a escola ao desenvol­
ver seus objetivos em Língua Portuguesa não pode deixar de la­
do, no que se refere à compreensão de texto, a forma oral da 
Língua. É preciso que também se busque nesta alternativa um
meio de preparar melhor o aluno para entender as mensagens que 
lhe são transmitidas. Por conseguinte, importante se faz ter 
bem claras as influências que a forma de apresentação de um tex­
to pode trazer para facilitar a compreensão de uma mensagem.
1.2 ABORDAGEM ESPECÍFICA DO PROBLEMA
Em vista do exposto e sabendo que a criança em idade 
escolar, tanto na escola como no seu meio ambiente está sempre 
recebendo novas informações e novos conceitos> por meio do có­
digo lingüístico, este estudo pretende buscar respostas ao se­
guinte problema:
CÕUO A CRIANÇA VE 1Ç GRAU COMPREENVE UM TEXTO?
Para delimitar o campo e a estratégia de atuação, o pro­
blema pode ser desdobrado em questões mais especificas.
l i  Q_ue. nZveT.-6 de compAeen-òão de tex to  a. ch.Zanq.a atZnge 
ao ch.ega.si a 8? 6eh.Ze dp 1Q gn.au?
2) QuaZò ot> nZveZò de compreensão de tex to  aZcanq.ado6 poh. 
■ cn.tang.a-6 pen.tencente-6 d cZa66e Znten.medZan.Za do 1°.
gh.au ( 5? t> eh.Ze) ? '
3) A-6 cn.Zanq.a6 da cZa66e Znten.medZan.Za do 19 gn.au ( 5?- 
&en.Ze) e a6 que e6tão no fiZnaZ de66e n lveZ  de eòcoZa- 
n.Zzag.do ( 8  ̂ 6en.Ze) comptieendem o tex to  da me&ma maneZ- 
n.a ou de modo dZ^eaente?
4) A £on.ma de aph.e-6entaq.ao do tex to  Znten.£eh.e na comph.e- 
en6Üo do aZuno?
4 .1 ) QuaZi, 06 nZveZh de comph.een6ão que a ch.Zança de 5? 
6en.Ze atZnge dZante de um tex to  on.aZ e de um tex to  
e6 ch.Zto ?
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4.21 Quais os n íve is  de compAeensão que, a afiança de. Sf  
seAie atinge diante, de um texto oAal e escAito?
1.3 OBJETIVOS .
Os objetivos deste estudo são os seguintes:
Validar um instrumento para análise dos níveis de com­
preensão de textos Coral e escrito), evidenciados por alunos de 
5? e 8? séries do 19 grau.
Investigar os níveis de compreensão de textos (oral e 
escrito), alcançados por alunos matriculados na classe interme­
diária do 1? grau (5? série) e por alunos matriculados na últi­
ma série desse mesmo grau de ensino (8? série).
. Verificar se a forma de apresentação do texto ( oral e
escrito) interfere nos níveis de compreensão alcançados pelos 
alunos matriculados na 5? e na 8^ séries do 19 grau.
1.4 JUSTIFICATIVA DO ESTUDO
A realização do presente estudo surgiu da necessidade de 
se caracterizar um problema que há muito vem despertando a aten­
ção daqueles que, de algum modo, desempenham suas funções edu­
cativas dentro de uma sala de aula: o desenvolvimento da capa­
cidade de compreensão de textos.
E inegável que, era qualquer aula, quando o professor ex­
põe determinado assunto, ou o apresenta através de um texto es­
crito, por exemplo, este se torne significativo na medida em que 
o aluno acompanhe a seqüência de apresentação dos fatos, e en­
cadeamento abstrato das idéias nele envolvidas, de modo que pos­
sa chegar à síntese das idéias principais, fazer inferências, 
comparações, e, num nível mais elevado de compreensão, assumir
posicionamento critico, fazer- julgamentos e avaliações. Entre­
tanto, a experiência profissional da pesquisadora, como profes­
sora de Língua Portuguesa, no 19 grau, vem demonstrando a difi­
culdade com que o aluno deste nlvel tenta evidenciar a compre­
ensão de um texto. Além do mais, outros estudos já realizados 
nesse sentido, têm apontado esta mesma deficiência no que diz 
respeito aos alunos que freqüentam o segundo e o terceiro grau.
De acordo com a literatura disponível sobre o assunto, 
observa-se que os trabalhos realizados, enfatizam, de modo ge­
ral, o conhecimento das operações lingüístico-cognitivas dos su­
jeitos, face à leitura, sob o enfoque da memorização e retenção 
de textos didáticos, ou ainda, se destinam para a clientela do 
29 e do 39 graus.
Porém, neste estudo, parte-se do princípio de qüe certas 
habilidades cruciais de compreensão não são desenvolvidas na es­
cola de 19 grau e que essa falta impede o aluno de atingir ní­
veis mais complexos de compreensão exigidos mais adiante, no 29 
e 39 graus. Por isso, a realização desse trabalho, justifica- 
se na medida em que se busca clarificar essas falhas, de modo 
que seja possível apontar novas e cabíveis soluções para o pro­
blema. Repensar métodos e técnicas, planejar currículo tendo 
em vista o desenvolvimento de habilidades de compreensão,são me­
didas que devem ser tomadas era favor da melhoria da prática pe­
dagógica da escola de 19 grau.
Tais procedimentos podem favorecer um tipo de ensino mais 
eficiente e eficaz que permitirá ao estudante, alcançar níveis 
de pensamento reflexivo e crítico, tão necessários ao homem que 




As hipóteses desta pesquisa são as seguintes:
Existe diferença nos níveis de compreensão de textos 
(orais e escritos! alcançados por alunos pertencentes às clas­
ses intermediárias do 1? grau (5? série) e alunos pertencentes 
às classes finais desse grau de escolaridade (8? séries).
A forma de apresentação de um texto (oral e escrito) in­
terfere no modo como o aluno de 19 grau (5?. e 8? séries) compre­
ende o texto.
1.6 VARIÁVEIS DO ESTUDO
As variáveis do estudo são:
Variáveis independentes:
- formas de apresentação do texto (oral e escrito);
- grau de escolarização do aluno (.5? ou a 8? série do 19 
grau).
Variável dependente: .
- níveis de compreensão de texto evidenciados pelos alu­
nos de 5? e 8? séries, de acordo com as categorias ex­
plicitadas no itera 3.2 CARACTERIZAÇÃO DO INSTRUMENTO.
1.7 DEFINIÇÃO DE TERMOS
• Compfizín-í, 0.0 : entendimento da mensagem literal veiculada
num texto oral e/ou escrito, representado por certos comporta­
mentos e respostas evidenciadas pelos estudantes.
UZvq.La do, compx.e.e.n6ão: cada uma das categorias de com­
portamentos que evidenciam a compreensão de um texto, organiza­
das numa ordem hierárquica de complexidade, ou seja, os compor­
tamentos vão do mais simples ao mais complexo. Com base na ta-
xionomia da compreensão em leitura, formulada por BARRET, são 
quatro as categorias que correspondem aos níveis de compreensão 
aqui mencionados: compAzzn-ião l i . tz h .a l,  fizoh.Qantzaq.ao, zompfízzn- 
&ao tn & z fiz n z ta l e a v a lta ç ã o .
Na categoria da zompfizzn&ão Z ttz f ia Z o aluno demonstra, o 
seu entendimento a partir das idéias e informações explicita­
mente inseridas no texto. As tarefas que podem demonstrar esse 
nível de compreensão compreendem o reconhecimento ou memória de 
um ato ünico ou de uma série de fatos ou seqüência de aconteci­
mentos presentes no texto. Esta é a categoria que exige tipos 
de comportamentos mais simples, na ordem hierárquica de comple­
xidade proposta pela taxionomia utilizada.
' Na categoria fizoh.Qantzaq.ao o aluno deverá analisar, sin­
tetizar e/ou reorganizar as idéias e informações explicitamente 
contidas no texto.
No nível da zompfizzn&ao tn^zfiznztaZ o aluno deverá ser 
capaz de projetar tendências ou seqüências além dos dados pro­
porcionados no documento, a fim de determinar implicações, con­
seqüências, efeitos. As inferências feitas pelos alunos, neste 
nível, ocorrem a partir:
ai das idéias e informações explicitamente contidas no 
texto;
b) de sua intuição;
c). de suas próprias experiências como base para çonjec- 
turas e hipóteses.
No que se refere ã categoria da avaZtaq.ão , as respostas 
dos alunos requerera um julgamento avaliativo dos fatos ocorri­
dos no texto. O comportamento avaliativo do texto compreende 
qualidades de aceitação, expectativa, valor e probabilidade de
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ocorrência. Podem ocorrer com base. em elementos circunstanciais 
que o aluno identifica no próprio texto ou cora base nas própri­
as experiências do aluno: seu código moral ou sistema de valo­
res .
Tex to : qualquer forma de comunicação que transponha uma 
mensagem.
Texto e6 cfi-Lto: forma de comunicação que transpõe uma men­
sagem transmitida por símbolos lingüísticos, pertencentes ao 
sistema de linguagem visual. '
Texto forma de comunicação que transpõe uma mensa­
gem transmitida por símbolos lingüísticos, transmitidos fonica- 
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CAPÍTULO
2 REVISÃO DA LITERATURA
2.1 CARACTERIZAÇÃO DO TERMO COMPREENSÃO
2.1.1 Considerações preliminares sobre o termo compreensão
0 termo compreensão, do latim comprehensione,aparece com 
diferentes significados, dependendo do contexto em que está in­
serido. De modo geral, é relativamente corrente seu uso em pe­
dagogia, uma vez que ao "resultar de uma relação significativa 
estabelecida entre objetos, eventos, ações, um conjunto de cau­
sas e conseqüências...""*' se constitui num dos objetivos das 
aprendizagens. •
Freqüentemente, os especialistas em educação e pesquisa­
dores desta área evitam o uso da palavra compreensão porquanto 
as diferentes concepções psicológicas que procuram explicar o 
processo da aprendizagem podem gerar certa confusão no uso do 
termo. Entretanto, não ê possível ignorar que a nível de sala 
de aula os professores das diferentes áreas de ensino e em to­
dos os graus de escolaridade têm como objetivo a compreensão da 
matéria. Nesse sentido, o termo compreensão pode indicar a 
aquisição de habilidades que vão desde o domínio da comunicação 
numa simples demonstração de ações, como também pode exigir o 
conhecimento de noções indispensáveis à clarificação e acesso a 
novos conceitos ou novas descobertas e realizações.
Tendo em vista o exposto, primeiramente buscar-se-ã na 
filosofia, fundamentos teóricos para elucidar alguns termos que
podem ser confundidos com o conceito de compreensão. A seguir, 
este conceito será tratado de acordo com seu uso no ambiente es­
colar. Por último, procurar-se-ã caracterizá-lo levando-se em 
consideração os objetivos propostos no presente estudo.
2.1.2 Fundamentação teõrico-filosõfica
■ A busca de um sentido mais profundo para esclarecere si­
tuar o termo compreensão, numa perspectiva teórica, recai num 
problema fundamental de hermenêutica. Nesta área do conheci­
mento humano, a compreensão é tratada sob o prisma filosófico 
era sua essência e em suas estruturas, em suas condições e em 
seus limites. Embora não caiba aqui realizar todo o retrospec­
to histõrico-filosófico de como a palavra foi usada, desde a 
sua origem, destacar-se-á alguns pontos que contribuem para ca­
racterizar e elucidar o conceito. De acordo com Emerich CORETH, 
ê na seqüência evolutiva.das experiências humanas que se pode
estabelecer certas diferenças e interferências que levam a um
2melhor esclarecimento do termo. Assim, a primeira dessas ex­
periências do conhecimento humano reside na evolução histórica 
da dualidade H.a.zã.0 v<LH.t> u.à Znt<zt<icto. Para o citado autor é o 
estudo dessq dualidade que possibilita chegar a uma definição do 
que é compreensão e interpretação, dois termos que se opõem mas 
freqüentemente são confundidos no decorrer da história. Desse 
modo,
1 Compfi&undeA' significa a imediatez da visao 
da inteligência que apreende um sentido. ' In- 
t.QMjpH.<LtaA' , ao contrário, quer dizer amediaçao 
pelo conhecimento racional, que pressupõe a 
imediatez da compreensão prévia,mediando-a,po- 
rem, racionalmente por decomposição, fundamen- 
taçao e explicaçao e elevando-a assim ã ime- 
diatez mediata de uma compreensão aprofundada 
. e. expressamente desenvolvida'.2
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A proposição anterior, além de delimitar as atribuições 
dos dois termos, deixa claro que toda compreensão precede a in­
terpretação e que esta não sé depende da primeira como constrói 
suas bases naquela.
Outro termo que aparece na seqüência evolutiva das expe­
riências humanas e vem confrontar-se com o termo em questão ê 
zxpliza.fi. Seu surgimento ocorre quando se dá a oposição entre 
ciências da natureza e ciências da história, chamada por DILTHEY, 
citado por CORETH, "ciências do espírito".^ Explicar significa 
fazer uma regressão causal de um fenômeno particular a leis ge­
rais, ou seja, ê preciso se conhecer o nexo de causas e efeitos 
de um fenômeno para se poder explicar. Mas, para compreender ê 
preciso ter uma apreensão mais alta de sentido, que ultrapassa 
qualquer explicação causal. Isto pode ocorrer, por exemplo,na 
compreensão estética que envolve uma certa sensibilidade para 
elementos de forma pictórica,escultural, musical e literária. 
Na linha desse raciocínio, "as ciências da natureza explicam,as 
do espirito compreendem". .
Essa afirmativa não exclui o fato de que existe uma com­
preensão mais abrangedora que segundo o próprio CORETH precede 
a oposição metodológica de zxptiza.fi e tompn.iizy1d2.fi. O pesquisa­
dor das ciências naturais precisa.antes compreender o fenômeno 
individual em seu conteúdo, sua estrutura,antes de poder expli- 
cã-lo causalmente. Entende-se, pois, que "até uma fórmula ma­
temática ou um cálculo qualquer que pretendam zxpti.za.fi alguma 
coisa, precisam ser zompfizznàidot> , sem o que não diriam na- 
da".6 , . ■
Além do esclarecimento das oposições in tz Z z z to  vzfiòuò fia.- 
z do, in tzfip fiztaç.ão  vzfi&ué zompfizznòão, zxpZiza.fi z zompfizzndzn.
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como básicas para se fundamentar o significado de compreensão, 
outro conceito importante ê o de que comptizzndzti z apt12.znd2.fi 0 
òzntZdo dz aZguma co-íòa. Ora, a palavra AzntZdo se funda sobre 
o significado das idéias e dos fenômenos e pressupõe sempre uma 
compreensão humana, isto ê, um sentido estabelecido pelos ho­
mens. Nesse aspecto, DEWEY diria que é impossível apreender o 
significado sem que os acontecimentos e a própria situação vi­
vida pelo sujeito estabelecessem um relacionamento entre os fa­
tos , levando-o a "notar como opera ou funciona, que conseqüên-
«• ~ 7cias traz, qual a sua causa e possíveis aplicações". Deste mo­
do, o ato de compreender pode estar relacionado aos mais varia­
dos contextos e situações com os quais se possa deparar. Assim, 
segundo CORETH, o termo gera significações e relações distintas, 
existindo, pois, diversas formas de compreensão: a humana;a ob­
jetiva; a prática; a histórica e a compreensão da natureza.
• A comptizznòão humana vincula-se à comunicação lingüísti­
ca dos seres, isto ê, ocorre durante o diálogo. Este fato oca­
siona duas dimensões para o conceito em pauta: uma ligada ao fa­
tor pessoal; outra, ao fator objetivo. Ora, todo diálogo im­
plica no entendimento, com atguzm , òobtiz atguma coi.i>a. No pri­
meiro momento, a compreensão se relaciona ao conhecimento do 
outro - a familiarização com sua personalidade, seu modo de pen­
sar, falar, agir, permitem apreender o que ele pensou. No se­
gundo momento, o compreender se funda no assunto tratado - é 
possível compreender o que é pensado na palavra, o conteúdo do 
falar significativo. .
A comptizznòão o b jz tZ v a vincula-se ao domínio do sentido 
de qualquer sinal estabelecido pelo homem. Assim, a palavra es­
crita ou falada pressupõe um sinal, na medida em que aponta pa­
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ra além de si mesma e significa um estado de coisas ou conteúdo 
de um sentido. Nõ sirial hã sempre um òantZdo estabelecido pe­
los homens, com uma determinada intenção, dirigindo-se â com­
preensão de outros homens. Para compreender o sinal ê preciso 
então, apreender o sentido a ele atribuído.
A aompkaanòão ph.d££aa diz respeito ao saber lidar com um 
objeto de uso prático - um instrumento, um dispositivo técnico, 
por exemplo. Essa compreensão ocorre a partir do conhecimento 
prático da coisa (sua peculiaridade, finalidade, maneira de cor­
reto manuseio) que abre uma relação ou estrutura de sentido.
A comptiiL&náão k<Lò£Õh.Á,ca vincula-se ao ato de compreender 
homens do passado, suas ações e obras, seus destinos e decisões 
ém seu contexto histórico. Embora esse tipo de compreensão se­
ja mediado por testemunhos objetivos da história (coisas produ­
zidas pelos homens, seus instrumentos, edifícios, obra de arte) 
faz parte da compreensão humana. A diferença entre elas reside 
nos meios que se tem para chegar ao sentido. Na compreensão hu­
mana conta-se cora a linguagem falada, no diálogo. Na compreen­
são histórica, depende-se da palavra escrita num dado texto.
A aompKaanâão da natuh& za, ao contrário das anteriores, 
não implica a compreensão humana que pressupõe um sentido esta­
belecido pelos homens. Isto ocorre porque já existiam na natu­
reza conteúdos e relações de sentido, anteriores a ação humana, 
criadora do sentido, que podem ser perceptíveis aos homens nas 
coisas que a própria natureza ordena com sucesso. Desse modo, 
ê possível reconhecer que também existe uma aon^ZguAação de. óan- 
£Zdo tanto nas coisas mortas da natureza (como na estrutura de 
um cristal), como principalmente nos seres vivos (uma flor, um 
animal). Nesse sentido, convêm assinalar que- esse tipo de com-
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preensão antecede qualquer tentativa de explicação causal, li­
gada apenas a aspectos quantitativos.das ciências modernas. Ê 
um tipo de compreensão inapreensível por um modo de explicação 
causal - que recai numa compreensão prê-científica da natureza, 
implicando assim, uma concepção filosófica: fenomenológica-mor- 
fológica.® ■
A partir dessas colocações, pode-se dizer que ê possível 
se relacionar compreensivãmente com coisas bem diversas. Com­
preende-se a linguagem oral e escrita, compreendem-se outros ti­
pos de sinais estabelecidos pelos homens, compreende-se por meio 
de ações que se atingiu um objetivo, compreendem-se certas ações, 
condições e intenções por meio de relacionamento de causa e 
efeito, compreendem-se obras de arte em seu conteúdo de sentido 
e de valor. Enfim, pode-se dizer que cada vez que se apreendeu 
o significado de alguma coisa, fenômeno ou acontecimento, houve 
compreensão.
2.1.3 O significado da compreensão no âmbito escolar
As considerações teóricas feitas anteriormente permitem 
identificar no âmbito escolar, alguns conceitos práticos que a 
compreensão assume, dependendo dos objetivos e da pratica de­
senvolvida em cada área de conhecimento, constantes no planeja­
mento curricular.
Numa primeira abordagem, compreensão pode ser definida 
como uma atuação para o atingimento de um objetivo, uma demons­
tração por meio de ações, uma prova. Nesse sentido, a compre­
ensão é o resultado da simples demonstração de uma seqüência de 
habilidades exigidas na realização de uma determinada tarefa, 
não implicando, necessariamente, na compreensão de princípios
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envolvidos em cada habilidade. Exige, sim, uma relação entre o 
que foi comunicado e a atuação do sujeito. Por exemplo, após a 
descrição de como proceder para alcançar um destino de carro, 
fazer um bolo, conduzir um experimento em ciência elementar, a 
pessoa demonstra que compreendeu o que lhe foi comunicado por 
meio de suas ações e realizações. ■ .
Em segundo lugar, a compreensão pode estar relacionada à 
apreensão intelectual do sentido de uma expressão verbal ou de 
uma razão, â natureza de uma coisa, estabelecendo as relações de 
causa e efeito ou as relações de fim e de meio. Nesse sentido, 
a compreensão pode estar ligada a assuntos relacionados com a 
História, Geografia, Literatura e Biologia. Esse tipo .de en­
tendimento implica a consideração de ações, condições e inten­
ções, exigindo um relacionamento de causa e efeito entre elas. 
É o cáso de se entender história, geografia, atualidades, lite­
ratura e biologia que implica a compreensão de causa e efeito, 
uma capacidade de seguir um argumènto sustentado e um poder de 
avaliação.̂
Numa terceira abordagem, a compreensão pode aparecer co­
mo apreensão pelo conhecimento, isto ê, a capacidade de fazer 
corresponder óu aplicar a algo os conhecimentos já recebidos, 
explicando ou gerando novos fenômenos. Esse tipo de compreen­
são ê comum em Ciências e a respectiva aplicação das leis de 
ciência para explicar novos fenômenos. Por exemplo: " a com­
preensão do procedimento da luz em reflexão, refração e difra­
ção, ou o desenvolvimento das reações químicas no funcionamento 
da transmissão genética".̂
Numa quarta abordagem a compreensão pode ser definida em 
termos de Matemática. Neste caso, está relacionada à capacida-
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de de discernimento de propriedades formais como contar, medir 
e agrupar; em seguida, a habilidade de conceitualizar tais pro­
priedades. Finalmente, inclui a capacidade de utilizar tais 
idéias em linhas dedutivas de pensamento.
Numa outra definição, compreender diz respeito a "fazer 
uma idéia clara das coisas, aperceber-se, penetrar, sentir".^ 
Aqui o termo em estudo está ligado a matérias referentes â com­
preensão estética, envolvendo uma certa sensibilidade para ele­
mentos de forma pictórica, escultural, musical e literária.
Finalmente, compreender alguma coisa pode ligar-se á idéia
de dar a essa coisa um sentido claro, decifrando-a, interpre- 
12tando-a. Nessa perspectiva, o termo pode estar relacionado 
Com o estudo de uma língua, como instrumento de comunicação de 
mensagens orais e escritas. Para isso o aluno precisará domi­
nar os elementos lingüísticos assim como as estruturas sintáti­
cas e as referências semânticas dessa língua.
Em resumo, todas as abordagens aqui mencionados, de uma 
forma ou de outra, prendem-se ao vocabulário dos professores das 
diferentes disciplinas' escolares. Mas, é nesta ültima que o 
termo encontra maior tratamento e atenção, sobretudo na área de 
Comunicação e Expressão, ao desenvolver os objetivos de Língua 
Portuguesa.
Não obstante a diversidade dos meios e formas de comuni­
cação existentes, a linguagem verbal é o código amplamente uti­
lizado na comunicação das pessoas, constituindo-se num instru­
mento de pensamento, de expressão emocional ou afetiva e de in­
tercomunicação social. Na verdade, é por meio dos aspectos re­
ferentes ã linguagem que o homem consegue liberar e expressar 
qualquer tipo de pensamento e por outro lado, compreender a ga­
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ma de mensagens que lhe é transmitida na intercomunicação so­
cial. Para CORETH,
todo nosso horizonte de compreensão,pelo qual 
se torna possível a compreensão de cada uma 
das coisas, i sempre um determinado mundo lin- 
gttxstico, ou seja, um mundo aberto pela lin­
. guagem, lingüisticamente interpretado, lin-
güisticamente mediado, e isso numa lxngua sem­
pre determinada, historicamente recebida por 
tradiçao, lxngua em que crescemos, em que vi­
vemos e pensamos e na qual se realiza a nossa 
compreensão.̂
Assim, ê fácil entender.a razão pela qual a maior parte dos es­
tudos referentes â compreensão dizem respeito aos aspectos lin­
güísticos, principalmente quanto ao texto escrito.
2.1.4 A compreensão vista como processo e como produto
A compreensão de textos, de modo geral, está mais rela­
cionada âs habilidades de leitura e ê amplamente enfatizada pe­
los pesquisadores ligados ao estudo da língua, ou mesmo pelos 
psicólogos que procuram explicar certos mecanismos que entramna 
sua realização.
De acordo com a literatura disponível, a compreensão de
texto ê tratada sob dois enfoques diferentes: como processo e 
14como produto. Como processo, os estudos procuram focalizar a 
compreensão enquanto operações mentais que ocorrem na cabeça do 
leitor ou daquele que enfrenta a comunicação de um texto. Como 
produto, os estudos procuram focalizar esses processos dè com­
preensão por meio de comportamentos produzidos depois que esta 
aconteceu. Nesse sentido, a compreensão pode ser observada em 
termos de comportamentos expressos, como em respostas a testes, 
organizados,tendo em vista níveis de compreensão evidenciados 
por certas habilidades de compreensão na leitura.
2,1.4,1 A compreensão como processo - Os trabalhos realizados 
no sentido de estudar a compreensão enquanto processo, procuram 
identificar, explicar e interferir nos mecanismos mentais que 
ocorrem no momento em que o indivíduo está diante de um texto. 
Aqui, despontam, de modo geral, as pesquisas realizadas pelos 
psicolingüistas, voltadas para a compreensão de textos escritos. 
Seus trabalhos caracterizam-se pela combinação da teoria psico­
lógica e da teoria lingüística, cujo modelo fundamental assen­
ta-se na união da capacidade perceptiva com a capacidade cogni­
tiva durante o processo de compreensão.
De acordo com esses estudos, as .atividades cognitivas
presentes na interpretação de um texto, vão além da simples de-
codificação de elementos verbais (lingüísticos e semânticos),
pois requerem maior atenção no que se refere às relações e à
organização de elementos conceituais ou informacionais que se
efetuam na mente do sujeito quando um texto lhe ê apresentado .
Tal concepção fundamenta-se na crença de que o principal fator
que influencia a aprendizagem ê o conjunto de idéias presentes
num indivíduo, bem como suas propriedades organizacionais num
15assunto específico.
Na linha desse raciocínio, compreender um texto eviden­
cia a focalização de uma interpretação unificada do mesmo. Não 
se trata de assimilar enunciados independentes um dos outros,mas 
sim, assimilar as relações que cada um deles tem no domínio con­
ceituai do texto. Além do mais, esses enunciados também se re­
lacionam com os conhecimentos anteriores de que dispõe o apren­
diz e o modo como as informações são dispostas e comunicadas no 
texto.
Aos mecanismos empregados para que se chegue a essa in­
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terpretação unificada do texto, Jean FRANÇOIS e Liliane VEZIN
~  ~  16 chamam de compAe.2.n-&ão n x tz n ò Z v a e c.ompA.&zn-6ao ^oca lZzada . A
primeira, diz respeito ao significado de cada enunciado isolado 
enquanto informação autônoma, sendo ainda parcial. A segunda, 
se refere ao significado advindo das relações entre o conjunto 
de enunciados que formam o texto. Em ambos os casos, os enun­
ciados estão relacionados aos conhecimentos anteriores do apren­
diz e o domínio de seu significado depende das discriminações e 
deduções geradas pelos conceitos e informações transmitidas na 
rede dessas ligações. Assim sendo, de acordo com os citados au­
tores, no momento em que se efetua na mente do estudante a pas­
sagem da compreensão extensiva para a compreensão focalizada, o 
texto se torna claro para este e é aprendido.
Nessa perspectiva, acredita-se que é possível facilitar 
a compreensão do texto, por meio dos próprios elementos que o 
constituem. Isto quer dizer que a compreensão e o estudo de um 
texto podem ser orientados de modo que seja possível efetuar as 
confrontações necessárias para colocar em evidência as inter­
pretações pertinentes ao domínio conceptual que se quer colocar 
â disposição da aprendizagem. Essa orientação da atividade de 
estudo é efetuada graças aos dados contextuais que poderão es­
tar dispostos em ordem de apresentação dos enunciados
~ _ 17ou pela utilizaçao de informações adjuntas.
Outros trabalhos já foram elaborados nessa linha de ori­
entação e reúnem em seu bojo a tentativa de construir uma es­
trutura de conhecimento cuja significação representa uma papel 
dominante. Segundo Denise BRAGA, estudos realizados por auto­
res estrangeiros como KINTSCH em 1978, VAN DIJK em 1980 e MEYER 
em 1975, procuram evidenciar que o processo de compreensãoe re-
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tenção de textos depende de fatores intra-textuais e extra-tex-
18 - tuais. Intra-textuais sob o ponto de vista de que a própria
maneira como o texto ê estruturado influencia a compreensão e a 
retenção deste, sem que estas dependam do ponto de vista do lei­
tor. Extra-textuais no que se refere às estratégias ou opera­
ções programadas que levam as pessoas a construir uma base da 
compreensão do texto. Neste caso, a compreensão de texto é en­
tendida como um processo de redução semântica. Assim, segundo 
VAN DIJK, citado por BRAGA, "o receptor tende a reter apenas as 
informações mais abrangentes, ou as que ele considera relevan­
tes para o significado global do texto. As informações menos 
relevantes, ou seja, os detalhes do texto, tendem a ser apaga­
dos, englobados em uma proposição mais abrangente, ou generali­
zados".^
Nessa linha de pesquisa alguns estudos jã estão sendo de­
senvolvidos no Brasil. É o caso de VECHIA em 1981, RONCA em 
1976, BRAGA em 1983. Estes trabalhos serão apresentados com 
mais detalhes no item 2.3 da presente revisão de literatura, 
cujo titulo ê: fatores que podem interferir na capacidade de 
compreensão de textos.
2.1.4.2 A compreensão como produto - Desta abordagem fazem par- 
tç os estudos que procuram evidenciar certos tipos de comporta­
mentos que manifestam a ocorrência da compreensão.
Esses comportamentos são descritos em forma de habilida­
des numa ordem crescente de complexidade, exigindo operações 
mentais cada vez mais profundas. De modo geral, tais comporta­
mentos são descritos era termos de leitura.
. Gs níveis de compreensão de leitura identificados pelos
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pesquisadores nesta área, vão desde a compreensão literal do 
texto até níveis mais complexos como: interpretar, fazer infe­
rências, generalizações, fazer apreciação critica.
De forma sintética, pode-se dizer que a compreensão de 
texto abrange três tipos principais: compreensão literal,inter­
pretação e apreciação critica.
A compreensão literal diz respeito às habilidades de ob­
ter o sentido primário, direto, explicito da mensagem lida. 
Aqui, o leitor ê capaz de responder a um questionário sobre o 
que estava explícito e claro num trecho. Este ê o primeiro de­
grau na escalada das habilidades de compreensão de texto.
A interpretação dá margem a obtenção do sentido implíci­
to, da mensagem. Aqui, a mensagem do texto lido pode sugerir as­
sociações que vão além das sugeridas pelo próprio texto. 0 lei­
tor é capaz de tirar conclusões, fazer generalizações, perceber 
o propósito do texto, enfim, na interpretação há sempre uma ela­
boração pessoal que transcende o significado literal do texto. 
Segundo RICOEUR, a interpretação "é o trabalho de pensamento que 
consiste em decifrar o sentido oculto no sentido aparente, em
desdobrar níveis de significação implicados na significação li-
20 • ~ „ teral". A interpretação e, portanto, uma habilidade que re­
quer aquisição de idéias adquiridas anteriormente,exigindo maior 
profundidade que a compreensão literal.
A apreciação crítica abrange os dois primeiros tipos de 
compreensão e ainda inclui avaliação, julgamento de qualidade, 
de valor, de veracidade, de validade do texto lido.
Cada tipo de compreensão de texto aqui descrito, inclui 
ainda tarefas mais específicas que expressam acuradamente cada 
uma das habilidades de compreensão. Nesse sentido,para GUSZACK,
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citado por SANTOS, as habilidades de compreensão se constituem 
em:
a) reconhecimento - localização de informações explici­
tadas no texto;
b) recordação - lembranças das informações explicitadas 
no texto;
c) conjectura - antecipação do que pode acontecer a pár- 
tir de uma informação dada;
d) explanação - inferência de razões, conclusõese idéias 
principais;
e) avaliação - julgamento do trabalho em termos de acei-
21tabilidade e probabilidade.
' Para SMITH, também citado por SANTOS, são três os níveis 
que evidenciam compreensão:
a) nível literal - no qual o aluno deve demonstrar o do­
mínio imediato do material e a memória para detalhes 
específicos;
b) nível inferencial - onde. o leitor deve ser capaz de 
organizar o material lido, relacionando-o com outras 
informações; inclui também a interpretação, onde o 
leitor entre outras atividades, procura fazer rela­
ções de causa e efeito, antecipar finais e fazer com­
parações;
c) nível elaborativo - neste nível o leitor faz cone­
xões de longo alcance, já é capaz de produzir idéias 
originais, julgar o valor e a qualidade de uma deter­
minada passagem, realizar aplicações a nível de futu­
ro , em diferentes situações e principalmente levantar
- 22 hipóteses. .
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Entretanto, não obstante a diversidade de modelos refe­
rentes às habilidades de compreensão, a maioria deles teve como
- ~ 23respaldo teorico, ou "pelo menos fontes de inspiraçao" as ta-
xionomias de BLOOM e seus colaboradores.
Para BLOOM, o termo compreensão foi usado num sentido 
mais amplo, relacionado a uma variedade de comunicações, indo 
além das enfocadas em materiais verbais ou escritos. Segundo o 
referido autor, a "compreensão refere-se àqueles objetivos,com­
portamentos ou respostas que representam um entendimento da men­
sagem literal contida núma comunicação".^
Além do mais, para o citado autor, as habilidades de com­
preensão fazem parte de um 29 nível de comportamento dentro da 
ordem hierárquica em que as habilidades cognitivas podem ocor­
rer. Nesta perspectiva, são seis os níveis hierárquicos de com­
plexidade apresentados por BLOOM: conhecimento, compreensão,
~ - <* ~ 25aplícaçao, análise, síntese, avaliaçao.
Em se tratando de compreensão, BLOOM reconhece nessa ca­
tegoria três tipos de comportamentos, também de natureza hie­
rárquica: translação, interpretação e extrapolação. Deste modo, 
a translação é a capacidade de encontrar o significado exato de 
cada uma das diversas partes de uma comunicação (palavras, fra­
ses, estratégias de expressão empregadas pelo autor em termos de 
contexto adjacente e/ou imediato).
A interpretação ê a capacidade de, apôs a translação das 
partes principais da comunicação, ir além dessa interpretação 
parcelada e compreender as relações entre essas partes, de al­
cançar uma visão total do conteúdo da comunicação e relacioná- 
lo com o seu próprio cabedal de experiências, de fazer inferên­
cias e generalizações, de tirar conclusões.
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A extrapolação é a capacidade de transladar e interpre­
tar a comunicação e, além disso, projetar as tendências ou se­
qüências além dos dados proporcionados no texto, a fim de de­
terminar implicações, conseqüências, corolários, efeitos que 
estão em conformidade cora as condições literalmente descritas 
na comunicação original. . .  .
Baseado não apenas no trabalho desenvolvido por BLOOM, 
mas também por James GUSZACK, entre outros autores, BARRET, ci­
tado por SILVA, propôs uma outra taxionomia na qual ele procu­
rou detalhar em pequenas tarefas cada categoria ou tipos de com­
preensão. Por se tratar de um trabalho cujo sistema de catego- 
rização inclui mais especificamente todos os tipos de compreen­
são até aqui já apresentados pelos outros autores, a Taxd.onomí.a
—  ~  26 das djjn&nsõzs cogn-ítZvas 2. afazt-Lvas da compA.e.e.nsão tm I 2.Á.taaa,
formulada por BARRET, será transcrita a seguir, na Integra,pois 
servirá de apoio para a formulação do instrumento desta pesqui­
sa.
2.1.4.2.1 Taxionomia das dimensões cognitivas e afetivas da 
compreensão em leitura
1 COMPREENSÃO LITERAL - focaliza as idéias e informa­
ções que estão explicitamente inseridas no texto. Neste nível, 
os propósitos e questões ou perguntas que levam à compreensão 
na leitura variara de simples a complexas, tendo as seguintes ca­
racterísticas:
1.1 Riconhzc.-im2.nto - exige que o aluno localize ou iden­
tifique idéias ou informações explicitamente inseridas no texto 
ou em exercícios que utilizem as idéias explícitas e informações 
no texto.
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1.1.1 Reconhecimento de deta lhe i, - pede-se ao aluno que 
localize ou identifique fatos - como por ex., nome de persona­
gens, o tempo da estória, o lugar da estória.
1.1.2 Reconhecimento de Ideiam  p a ln c lp a li,  - localizar 
ou identificar um enunciado explicito no/ou do texto que ê a 
idéia principal do parágrafo ou de uma porção maior do texto.
1.1.3 Reconhecimento de ieq lLencla  - localizar ou iden­
tificar a ordem dos acontecimentos explicitamente inseridos no 
texto.
1.1.4 Reconhecimento de compaaação - localizar ou iden­
tificar semelhanças e diferenças dos personagens, tempo, espa­
ço, que estão explicitamente inseridos no texto.
• 1.1.5 Reconhecimento de H.elaq.dei de cau-òa e e fe ito  - lo­
calizar ou identificar as razões explicitas que geraram aconte­
cimentos ou ações no texto.
. 1.2 UemÕala - exige que o aluno.produza de memória idéias
e informações explicitamente enunciadas. Tarefas:
1.2.1 memória de detalhes
1. 2.2 memória de idéias principais
1.2.3 memória de seqüência
1.2.4 memória de comparação
1.2.5 memória de relação de causa e efeito
1.2.6 memória de traços de personagens.
2 REORGANIZAÇÃO - exige que o aluno analise, sintetize, 
e/ou reorganize as idéias e informações explicitamente contidas 
no texto. Para o desempenho dessas tarefas, o aluno poderá uti­
lizar o mesmo enunciado do autor do texto ou traduzi-lo em suas 
próprias palavras. As tarefas de reorganização são:
2.1 C la u l^ lc a n .  - pede-se ao aluno que coloque pessoas,
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coisas, lugares e/ou acontecimentos em categorias.
2.2 E&boçafi - organizar o texto em forma de esboço usan­
do enunciados próprios ou enunciados parafraseados do texto.
2.3 Smmafi.iza.fi - condensar o texto usando enunciados pró­
prios ou parafraseados do texto.
2.4 Si.nto.ti.zafi - consolidar idéias explícitas ou infor­
mações utilizando mais de uma fonte. '
3 COMPREENSÃO INFERENCIAL - o aluno demonstra compreen­
são inferencial quando ele: 1. usa idéias e informações expli­
citamente contidas no texto; 2. sua intuição e 3. suas expe­
riências como base para conjecturas e hipóteses. As inferên­
cias feitas pelo aluno podem ser tanto de natureza convergente 
ou divergente. Ao aluno pode ser pedido o comportamento racio­
nal que o levou a fazer a inferência. Geralmente, a compreen­
são inferencial é estimulada através dos propósitos para leitu­
ra e. perguntas do professor que exigem raciocínio e imaginação 
que vão além do texto lido.
3.1 lnfao.fiiJi dutalhfLò do. tupofito. - fazer conjecturas so­
bre fatos adicionais que o autor poderia ter utilizado no texto 
tornando este mais informativo, interessante ou agradável.
3.2 1 nfao.fii.fi tdo.taò p fitn c ip a tó - dar a idéia principal,
significado geral, tema, ou moral da estória que não está ex­
plicitamente contida no texto.
3.3 lnfao.fitfi 6e.qllo.ncta - fazer conjecturas sobre qual
ação ou incidente teve lugar entre duas ou mais ações ou acon­
tecimentos descritos; ou fazer hipóteses do que aconteceria se 
a estória não terminasse.
. 3.4 infaQ.fii.fi compafiaçõo.6 - inferir semelhanças e dife­
renças entre personagens, tempos e lugares. Estas comparações
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inferenciais giram em torno de idéias como: aqu-L e a l i , agoaa
e depois , e le  e efa , eta e. e le .
3.5 In^efiiH. fie la çõ es  de. causa e. e f e i t o  - hipotetizar os 
motivos que levam as personagens a agir e o inter-relacionamen- 
to personagem-tempo, personagem-lugar. Fazer conjecturas sobre 
o que levou o autor a incluir certas idéias, palavras, caracte­
rizações,^ ações em seu enunciado. ‘
3.6 In^efiin. tfiaços de. peasonagens - hipotetizar a natu­
reza dos personagens baseando-se em dados explicitamente conti­
dos no texto.
3.7 In£eH.pnetah. linguagem  tfig u K a t iv a  - inferir signifi­
cado literal através do enunciado figurativo usado pelo autor.
4 AVALIAÇÃO - neste nível as perguntas do professor exi­
gem respostas que indicam que o aluno faz julgamento avaliativo 
do texto, comparando as idéias contidas no texto com um crité­
rio externo dado pelo professor, outras autoridades, ou outras 
fontes; ou ainda, com critério interno representado por suas 
próprias experiências, seus conhecimentos, seus valores. A ava­
liação lida essencialmente com julgamento e focaliza qualidades 
de exatidão, aceitação, expectativa, valor e probabilidade de 
ocorrência. 0 pensamento avaliativo pode ser demonstrado atra­
vés de:
4.1 A v a lia ç ã o  de r e a l id a d e  ou f a n t a s ia  - Isto poderia 
acontecer? Tal questão faz com que o aluno julgue baseando-se 
em suas próprias experiências.
4.2 A v a lia ç ã o  de veadade ou o p in iã o  - o autor dá base 
adequada para suas conclusões? O autor está tentando influen­
ciar o leitor? Perguntas desse tipo exigem que o aluno anali­
se e avalie a intenção do autor.
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4.3 JuZgamcnto e. adequação e. vaZZdade. - a informação 
apresentada no texto pode ser comparada com a de outras fontes? 
0 leitor vai comparar fontes de informação, mantendo uma atitu­
de de concórdia ou discórdia, completo ou incompleto.
4.4 JuZga.me.nto de. apaopfitação  - qual a parte do enun­
ciado que melhor descreve o personagem central? Esta pergunta 
exige que o aluno faça um julgamento sobre a relativa apropria­
ção das diferentes partes do texto.
4.5 Ju.Zga.me.nto de. vaZofi, e.xpe,ctattva e. ace.Ztação- o per­
sonagem estava certo ou errado? O seu comportamento foi bom ou 
mau? Perguntas desse tipo exigem que o leitor faça um julga­
mento baseado era seu código moral, ou sistema de valores.
5 APRECIAÇÃO - a apreciação engloba todas as dimensões 
cognitivas já citadas, porque lida com o impacto estéticoe psi­
cológico que o texto exerce sobre o leitor. A apreciação exige 
que o aluno seja emocionalmente e psicologicamente sensível à 
passagem e reaja quanto ao valor dos seus elementos psicológi­
cos e artísticos. Na apreciação pode-se incluir o conhecimento 
sobre o assunto e a resposta emocional às técnicas literárias , 
forma estilos e estruturas.
5.1 Resposta tmocZonaZ ao conte.údo - verbalizar suas 
emoções sobre o texto segundo seu interesse, excitação, aborre­
cimento, medo, ódio, contentamento etc... Trata do impacto emo­
cional que o texto exerce sobre o leitor. •
5.2 ld.cntZ^tcaç.ões com pe.h.i>onuge.ni> ou & ttu açõ cò - de­
monstrar sensibilidade, simpatia e empatia para com aconteci­
mentos ou -personagens descritos pelo autor.
5.3 Re.açõcó ã Ztnguagcm usada pcZo autoh. - responder à 
habilidade do uso da linguagem do autor em termos de dimensão
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semântica do enunciado: denotação e conotação.
5.4 Imag&nó - verbalizar seus sentimentos em relação à 
habilidade artística do autor no uso de palavras que levam o 
leitor a visualizar, sentir, escutar, etc...
2.1.4.2.2 Adaptações da taxionoraia de Barret, para elaboração 
do instrumento de pesquisa - Com o intuito de avali­
ar os níveis de compreensão de textos alcançados pelos alunos 
de 5? e 8? séries do 19 grau, foi elaborado um instrumento de 
pesquisa, que teve como referencial teórico as categoriasesub­
categorias estabelecidas por BARRET na taxionomia formulada pe­
lo mesmo autor.
Entretanto, o modo como as habilidades de compreensão são 
apresentadas na referida taxionomia, nem sempre se ajustam aos 
critérios de operacionalidade, clareza e objetividade exigidos 
pelo estudo. Por isso, foram necessárias algumas alterações na 
sua forma original de modo que se pudesse garantir melhores re­
sultados na obtenção das respostas dos alunos, evidenciando com 
a maior clareza possível, os níveis de compreensão em que estes 
se encontram.
Desse modo, a primeira modificação levada a efeito foi se 
considerar o item 1.2 M e m p e r t e n c e n t e  â categoria 1. Com­
preensão Literal, como parte integrante do item 1.1 Reconheci- 
rnznto, pertencente a .mesma categoria. Tal medida foi tomada pa­
ra evitar a inclusão, no instrumento, de questões que requeres­
sem respostas orais dos estudantes.
No que se refere â categoria 2. Reorganização, duas al­
terações foram efetuadas. Decidiu-se, primeiramente, omitir a 
subcategoria 2.3 Su.maK-izaK, para evitar o surgimento de ambi-
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güidades entre esta e o nível 2.2 Eò.boç.an., na elaboração das 
tarefas visando avaliar esses níveis de compreensão. Assim,con- 
servou-se a subcategoria 2.2 Eò boça/i que oferece mais facili­
dade para ser operacionalizada em questões práticas. A segunda 
modificação neste nível, foi a retirada da subcategoria 2.1 
CZcu>&Z{íZc.a.>i para incluir em seu lugar a subcategoria Ana.ZZAa.fi. 
A inclusão do item AnaZZ&an. aconteceu tendo em vista a recipro­
cidade existente entre esta e a subcategoria 2.4 SZnto,tZza.fi. 
Ora, síntese e análise são dois procedimentos que não existem 
isoladamente, mas coexistem em toda atividade intelectual, ha­
vendo entre elas uma interação constante. Enquanto que para 
sintetizar o indivíduo isola aspectos secundários e capta o fun­
damental dentro de um conjunto de informações, para analisar,es­
te divide os elementos de um conjunto, ordenando-os.
. Quanto a categoria 3. Compreensão Inferencial,foram ex­
cluídas as duas últimas subcategorias propostas por BARRET, 3.6 
lnl<ZJiZh. tH.aq.oS do. pe.H.Sonagens e 3.7 ln.tzH.pH.2.tah. Ztnguagum ^t- 
g u n a t lv a . Esses dois aspectos pressupõem um texto cuja narrati­
va ofereça maiores elementos ao leitor para inferir o que ê pe­
dido. Entretanto, os textos selecionados neste trabalho não 
reúnem condições, nem pela estrutura vocabular, nem pelo tama­
nho de sua narração, de que o leitor demonstre este nível de 
compreensão.
Na categoria 4 Avaliação, prócurou-se sintetizar as ha­
bilidades propostas por BARRET em apenas duas questões que opor- 
tunizassem diferentes formas de julgamento. A primeira delas 
foi chamada de 4.1 JuZgam&nto td x taaZ , representando uma forma 
de avaliação mais elementar. Pressupõe que o estudante faça o 
seu julgamento com base nas informações, idéias e acontecimen­
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tos explicitamente inseridos no texto. O julgamento neste ní­
vel, prende-se a elementos circunstanciais que os alunos iden­
tificam no texto, sem alterá-los. A segunda quastão foi chama­
da de 4.2 Ju lgam ento com base cm suas e x p e r iê n c ia s. Esse tipo 
de avaliação pressupõe um modo de julgamento mais complexo,hie­
rarquicamente superior ao primeiro. Este tipo de. julgamento 
exige respostas que evidenciem tomada de decisões, baseadas nas 
próprias experiências dos alunos, em seu código de moral, ou 
sistema de valores.
Finalmente decidiu-se excluir a categoria 5 Apreciação, 
por esta exigir maior amadurecimento e preparo do aluno quanto 
aos aspectos estilísticos do texto. Na verdade, os alunos de 5? 
série, não dispõem ainda destes subsídios teóricos, visto que 
estes são ofertados a partir da 8? série do 19 grau, estenden­
do-se ao 2? grau.
2.2 FORMA DE APRESENTAÇÃO DE UM TEXTO RELACIONADO Ã SUA COM­
PREENSÃO '
Quando se fala em texto, tem-se em mente qualquer forma 
de comunicação que transponha uma mensagem. Existem variadas 
formas por meio das quais se pode receber as diferentes mensa­
gens que a vida quotidiana nos oferece: as imagens, os filmes, 
os desenhos, a dança, a música, por exemplo, se constituem em 
textos. Porém, uma das maneiras mais importantes pela qual se 
efetiva a comunicação dentro do grupo social, ê sem dúvida,pela 
linguagem verbal. Ê ainda, este tipo de linguagem, tanto na 
forma oral como na forma escrita, que está presente no comentá­
rio de um desenho, acompanha a imagem de um filme, enfim, que 
se combina a outras formas de comunicação constituindo nessa
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combinação códigos distintos que elaboram uma mensagem mais com­
pacta.
Em se tratando do ambiente escolar, verifica-se profundo 
inter-relacionamento entre a comunicação e a aprendizagem, por­
quanto, "tanto as teorias da aprendizagem que se baseiam ne re­
lação estímulo resposta, como. as que têm uma fundamentação es­
trutural, pressupõem a mco.ssd.dad2. da ticspoAda do Au.jo.ddo po.K-
~ ~ 27c&ptoÁ pasia vcsididcan. a o-idcdcncda da dnion.maq.ao".
Entretanto, nenhuma resposta do sujeito receptor será 
possível, se este não compreender o código por meio do qual a 
informação lhe foi passada. Nessa perspectiva, tem-se bem cla­
ro que apesar de se viver na era da comunicação e existirem va­
riados e sofisticados meios de se emitir mensagens, a escola se 
utiliza enfaticamente do código verbal para realizar sua práti­
ca educativa. Desse modo, as informações chegam ao aluno ora 
na forma escrita (livros, apostilas), ora na forma oral (aulas 
expositivas, fitas cassetes, debates).
Na via desse raciocínio, pode-se dizer que o aluno ne­
cessita dominar muito bera o código verbal nas suas duas faces: 
oral e escrito, para poder compreender o que lhe é apresentado, 
bera como apreender as informações transmitidas.
Segundo BERLO, há cinco habilidades verbais de comunica­
ção: duas são decodificadoras - leitura e audição; duas são co­
dificadoras - escrita e a palavra; a quinta é crucial para as
- 28 outras habilidades já citadas: o pensamento e o raciocínio.
A proposição acima permite observar que o pensamento e o 
raciocínio são fatores primordiais para o domínio do código ver­
bal. E, nesse sentido, pode-se dizer também que a compreensão 
faz parte desses dois aspectos e, por isso, tambémê crucial pa-
ra quem deseja dominar habilidades codificadoras ou decodifica- 
doras da língua.
Desse modo, procurar-se-ã nas características da lingua­
gem oral e escrita buscar algum subsídio para um possível rela­
cionamento entre a forma de apresentação do texto Coral e es­
crito) ao aluno e o modo como este Compreende sua mensagem.
Um texto apresentado, oralmente, para qualquer receptor
compreende, segundo VANOYE, três aspectos: um fisiológico, um
«• -  29psicolingüxstico e um psicologico. .
0 primeiro aspecto Cfisiológico) está vinculado às va­
riações de freqüência do som emitido (altura), de intensidade e 
de periodicidade das ondas sonoras. É sob este prisma que o 
emissor de um texto pode fazer uso de sua entonação, de pausas, 
da altura e postura da voz para facilitar o entendimento do mes­
mo. Além do mais, aqui se pode ainda contar com gestos e mími­
cas, expressões faciais que ajudam a suavizar a chegada do tex­
to ao seu destinatário.
0 segundo aspecto Cpsicolingüístico), diz respeito aos 
componentes gramaticais, semânticos, simbólicos, estilísticos 
que serão conhecidos e reconhecidos a partir das experiências 
culturais e dos hábitos do receptor.
0 ultimo aspecto (psicológico) está relacionado a pro­
blemas de atenção e personalidade do ouvinte. É preciso que o 
emissor seja capaz de adequar os limites fisiológicos ( altura, 
postura da voz, intensidade), de acordo com as necessidades exi­
gidas nas diversas; situações. Existem, por exemplo,pessoas com 
problema de audição, ou ambientes extremamente prejudicados por 
ruídos externos. ̂  Também fazem parte deste aspecto o problema 
de atenção emotivação para receber o assunto bem como a iden-
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tificação de um código comum entre o emissor e o receptor C no 
caso, o domínio da língua portuguesa).
Outros fatores que podem ser mencionados na caracteriza­
ção do texto oral e que vão determinar sua melhor compreensão 
dizem respeito:
a) â adequação do texto a ser apresentado â própria ca­
racterização do público que vai receber a mensagem; 
bl ao estilo da exposição oral que também representa pa­
pel decisivo na sua melhor recepção.
Com relação a adequação do texto âs características do 
público, é importante destacar variáveis como: o número de alu­
nos dentro da sala de aula, o motivo pelo qual estão ali reu­
nidos, a natureza do texto que vai ser apresentado.
Quanto ao estilo da exposição oral, verifica-se que quan­
do a apresentação de um texto oral ê uma exposição, sem dúvida 
que as redundâncias e as pausas podem torná-lo bem mais acessí­
vel. Mas, era se tratando da leitura de um texto é preciso to­
mar cuidado para que esta não exclua modos de comunicação não- 
verbais Colhares, gestos, expressão corporal)indispensáveis pa­
ra facilitar a compreensão do mesmo. Caso contrário, "a leitu­
ra apaga a personalidade do orador, que não olha para o público
31e se distancia dele". Tal fato ainda, em se tratando de cri­
anças, pode diminuir no aluno o interesse pelo que está sendo 
apresentado.
No que- se refere ao texto escrito, o principal fator apon­
tado pela literatura, recai no fato de que a criança precisa do­
minar as habilidades de leitura, não apenas como uma simples de- 
codificação de sinais gráficos, mas que a leve a explorar com- 
preensivamente todas as informações contidas,, implícita ou ex-
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plicitaraente, no texto.
O leitor, diante de ura texto escrito, encontra-se em si­
tuação bem diferente da recepção de um texto oral, quando podia 
recorrer também a ajuda da comunicação não verbal. Assim, " o 
único fato concreto que o leitor tem diante dos olhos ê o docu­
mento impresso - a ação ou trabalho sobre esse fato concreto,
~  32buscando a compreensão, manifesta-se pela leitura".
Nesta perspectiva, para facilitar a compreensão, ainda é 
possível ao leitor lançar mão de recursos como sublinhação, re- 
leitura, revisão de certos parágrafos menos inteligíveis, o que, 
entretanto, continua limitando sua ação apenas ao tipo de comu­
nicação verbal.
. Além do domínio das habilidades de leitura, outras ca­
racterísticas do texto escrito podem Interferir no desempenho 
da compreensão do leitor. Trata-se, aqui, de considerar o as­
pecto psicolingüístico do texto, o universo cultural com que se 
relaciona, como também quanto ao tipo de complexidade lingüís­
tica apresentada (organização e estrutura da linguagem). Essas 
características serão vistas com mais detalhes no item 2.3, a 
seguir, quando se abordará alguns fatores relacionados à capa­
cidade de compreensão de textos verbais.
Â guisa de conclusão desse item, com base no exposto até 
aqui, é possível dizer que existem certas diferenças marcantes 
entre o texto oral e o escrito. Tais características parecem 
interferir para facilitar ou dificultar o entendimento de textos 
lidos ou ouvidos. Entretanto, observa-se que o texto ouvido pa­
rece apresentar melhores condições para que o receptor compre­
enda seu conteúdo, 'graças aos recursos que dispõe de outras for­
mas. de comunicação não-verbal que ajudam o emissor a reforçar as
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noções que estão sendo passadas no momento da comunicação.
2.3 FATORES QUE PODEM INTERFERIR NA CAPACIDADE DE COMPREENSÃO 
DE TEXTOS
O domínio de habilidades de compreensão de textos orais 
e escritos, por envolver uma série de operações mentais - de 
simples a complexas - não dispensa os processos de cognição as­
sociados âs condições sob as quais se realiza a aprendizagem. 
Na verdade, os teóricos que procuram explicar a aprendizagem 
têm no referencial sõcio-psico-pedagõgico, apoio para suas con­
clusões. Assim também, os fatores que facilitam ou dificultam 
o entendimento de um texto podem estar vinculados aos mesmos as­
pectos ou causas sugeridas por esses referenciais. Nessa pers­
pectiva, alguns fatores que aqui serão mencionados tanto podem 
ser de ordem intrínseca ao educando - desenvolvimento psico-cog- 
nitivo do aluno, quanto extrínseca a ele - recursos metodológi­
cos e sõcio-culturais.
A psicologia, de modo geral, tem trazido importantes con­
tribuições com respeito ao desenvolvimento intelectual do apren­
diz. De um lado, estuda-o em suas diferentes fases evolutivas 
Cinfância, adolescência, idade adulta); de outro, ao associar- 
se a algumas ciências, fornece importantes subsídios para a ex­
plicação e a realização de diferentes fenômenos. A exemplo dis­
so, despontara os estudos realizados pelos psicolingüistas com o 
objetivo de entender e detectar no processo de compreensão os 
aspectos cognitivos que levam a um melhor entendimento de tex­
tos verbais. Apesar de qué esse tipo de pesquisa possa ser en­
contrada em maior número, entre autores estrangeiros, no Brasil, 
alguns trabalhos foram realizados dentro dessa mesma orientação
teórica.
BRAGA, em 1983, com base no referencial teórico ofereci­
do por autores como KINTSCH, VAN DIJK e MEYER entre outros,pro­
curou investigar a compreensão e a retenção de textos em áreas 
como Estudos Sociais e Ciências. Mas, considerando ainda exis­
tir vima certa limitação nesse assunto, a autora reconhece a im­
portância desse tipo de pesquisa para a melhoria do desempenho 
do aprendiz na retenção e compreensão de textos. Por outro la­
do, mesmo não confirmadas as hipóteses lançadas por ela, seu
trabalho levou-a a perceber "que existe no próprio texto um pro-
33blema interno que dificulta o processo de aprendizagem".
Baseada na teoria de ANDERSON, VECHIA procurou examinar 
o éfeito do grau de estrutura em.uma comunicação verbal (oral e 
escrita! na aquisição de conhecimentos na área de Ciências So­
ciais. Segundo a citada teoria, é possível interferir na es­
truturação das declarações contidas numa- comunicação verbal de 
conteúdos curriculares. Os resultados obtidos "demonstraram que 
tanto na modalidade oral como na modalidade escrita, comunica­
ções com alta estrutura produzem maior aquisição de conhecimen­
tos".34
Voltado para a linha teórica de AUSUBEL, RONCA procurou 
mostrar o efeito, em textos didáticos de ciências, dos Olganí- 
za.dofi&& PtizvLos que são estratégias capazes de facilitar a com­
preensão. A citada teoria propõe que a estrutura cognitiva ê 
hierarquicamente organizada de modo que idéias mais gerais de­
vem preparar o referencial cognitivo do aprendiz antes de serem 
apresentadas questões mais detalhadas e específicas.
As conclusões a que chegaram estes autores brasileiros 
nesse tipo de pesquisa, parecem ratificar a posição de psico-
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lingüistas como KINTSCH por exemplo, que postula ser a compre-
~ - 35ensao humana um processo fundamentado em estratégias. Sob es­
te prisma, acredita-se que é possível interferir no aumento da
memorização e retenção de idéias contidas num texto.
Sob o ponto de vista de problemas exclusivamente lingüís­
ticos, as pesquisas nesta área também destacam fatores relacio­
nados com a compreensão textual. Deste enfoque, fazem parte va­
riáveis. ligadas à forma estrutural do texto permitindo sua maior 
ou menor complexidade.
Na linha desse raciocínio, AVERBUCK distingue três tipos 
diferentes de textos que podem influenciar a compreensão do lei­
tor:
a) textos. com comptcxLda.dc Ln^o^m atLva: textos que reme­
tem a um ambiente cultural distante no tempo.e no es­
paço daquele em que se situa o leitor;
bl tc x to S  com comptcxLda.dc LLng llZstLca.: textos que apre­
sentam um vocabulário menos usual do que aquele utilizado 
pelo leitor e que apresentam construções sintáticas 
raras na linguagem coloquial;
cl te x to s  com comptcxLdadc t e x t u a t: textos impregnados
de toda ordem de recursos estilísticos como: simbolo-
gia, metáforas, omissões - ao nível do discurso - que-
~ - 36bra de seqüência cronológica na narrativa.
Nesse aspecto ainda, DURAM, em estudos realizados entre 
universitários, considerou que o baixo nível de compreensão de­
monstrado na leitura, relacionava-se com as deficiências de re­
pertório dos estudantes: pobreza lexical e de informações cor- 
37 ~relatas. Tais deficiências continuam existindo no terceiro 
grau porquanto nos níveis anteriorês de escolaridade parece que
• ■; 53
muito pouco tem sido feito no sentido de sanar essas dificulda­
des. Na verdade, elas sempre existiram, mas passam pelo desca­
so dos que podem interferir a favor da melhoria do ensino.
Ratificando essa posição, Vera Regina Araüjo PEREIRA con­
cluiu, em seus estudos desenvolvidos no 19 grau, que dificulda­
des de vocabulário e complexidade de estrutura frasal também in­
terferem na compreensão de leitura dos estudantes. Chama tam­
bém a atenção para o fato de que professores e educadores de 
modo geral, bem como autores que escrevem para o público infan­
til, tenham conhecimento desse fato, a fim de que se busque nas
3 8causas um meio de melhorar o desempenho do estudante.
Por outro lado, a capacidade de compreensão de textos 
verbais pode estar relacionada a fatores ligados aos processos 
cognitivos da criança. Todavia, dada a complexidade exigida pe­
lo assunto, muitas das teorias formuladas nesse sentido, perma­
necem ainda num nível periférico.
Entretanto, é a Epistemologia Genética de Jean PIAGET que 
tem aberto muitos caminhos para novas pesquisas ligadas ao pro­
blema das bases cognitivas necessárias para o domínio de habi­
lidades codificadoras (.escrita e palavra), e decodificadoras 
Cleitura e audição), do código verbal.
Do ponto de vista desta teoria, o pensamento infantil re­
sulta de estruturas mentais em evolução progressiva. Tais es­
truturas são provocadas por mudanças na experiência do ser, que 
o levam a reconstruir novas e importantes mudanças na estrutura 
cognitiva. A partir daí, pode-se inferir que os níveis de com­
preensão da linguagem oral e escrita passam a ter característi­
cas diferenciadas nas diversas fases evolutivas na qual a cri­
ança se encontra. Desse modo também, a capacidade de compreen­
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são da criança tem características bem diversas daquela que o 
adolescente pode demonstrar diante da leitura ou da audição de 
vima mensagem.
Baseadas nas idéias de PIAGET, CARRAHER & REGO realiza­
ram vim estudo para esclarecer alguns aspectos cognitivos da 
aprendizagem da leitura. Para tanto, focalizaram na teoria de 
PXAGET o JitctZZ£mo, nomZnaZ ZÓgZco - que consiste na confusão que 
a criança faz entre nomes e coisas. Segundo as autoras, o n.o.a- 
ZZòmo nomZnaZ ZõgZco estaria estreitamente relacionado à aqui­
sição de leitura porquanto para a criança compreender a relação 
entre palavra escrita e falada, precisaria ter a consciência da 
independência das características da palavra em relação as ca­
racterísticas das coisas. A referida pesquisa demonstrou que 
se a criança não ultrapassou a fase do realismo nominal lógico, 
terã muita dificuldade na leitura e se o fizer, revelará "ape­
nas habilidades de decodificar a grafia em som, sem no entanto, 
atingir a síntese da palavra que caracteriza o tipo de leitura
em que a compreensão da relação entre palavra escrita e falada
39se torna evidente".
A proposição anterior remete ao fato de que a criança que 
aprende a ler,sem antes ultrapassar a fase do realismo nominal, 
terá sérias dificuldades na compreensão do texto lido. Tal afir­
mação ainda pode ser ratificada pelos resultados de outra pes­
quisa que detectou a existência de associação entre o nível de 
desenvolvimento cognitivo dos sujeitos e seu nível de compreen­
são na leitura de textos. Segundo a autora da pesquisa, a aná­
lise das freqüências observadas dos níveis de compreensão de 
textos, em relação aos níveis cognitivos dos alunos do 19 grau, 
demonstraram "que á concentração dos sujeitos' tende a se deslo­
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car para os quartis que representam maior número de acertos á 
medida que atingem níveis progressivamente mais evoluídos do ra­
ciocínio lógico-operatõrio".^
Nessa perspectiva, do ponto de vista da epistemologia ge­
nética, é possível dizer que o pensamento da criança se limita 
â ação e a uma realidade parcial o que restringe suas habilida­
des de compreensão de uma mensagem a níveis menos complexos, de 
tal modo que esta se atêm a informações e detalhes explicita­
mente contidos no texto. Entretanto, o mesmo não ocorre com o 
adolescente. Segundo os estudos realizados por PIAGET e seus 
colaboradores, hã mudança na qualidade e estrutura do pensamen­
to durante esses anos. Na adolescência aparece, uma série de 
formas de comportamentos que são importantes para que haja es­
sas mudanças na qualidade e estrutura do pensamento. Daí,PIAGET, 
citado por BEARD, acreditar ser a cooperação com outras pessoas 
ura dos comportamentos que iniciam as operações formais. Para 
ele, "é claro que cooperação ê a primeira de uma série de for­
mas de comportamentos importantes para a constituição e o de­
- 41senvolvímento da logica".
A partir dessas mudanças, o pensamento do adolescente 
passa a ter flexibilidade em examinar mentalmente muitas possi­
bilidades para os acontecimentos, formar teorias e conceber mun­
dos imaginários. Assim, ê a partir dos onze anos que a criança 
consegue alcançar níveis mais elevados e complexos de compreen­
são de textos verbais, uma vez que habilidades como explicar, 
julgar, avaliar, opinar e criticar os fenômenos que a cercam,bem 
como os pronunciamentos escritos e orais dos outros, são cons­




o pensamento jã nao se limita ao concreto ou 
estã preso ao conteúdo do texto, mas busca ou­
sadamente estabelecer possibilidades ou hipó­
teses. Isto significa que o aqui e o agora 
das situações sao julgadas diante de novas 
ideias, conduzindo a qualidade formal de tal 
pensamento - disciplinado pela necessidade de 
usar o método dedutivo a partir de hipóteses.
Dal a mudança bãsica na estrutura do pensamen­
to consistir em suâ liberdade crescente dos li­
mites da mera descrição e repetição, permitin­
do entao o jogo entre plicaçao e âavaíiaçao nos
aluno que conduz â exp42__s;  _______s_____
. seus próprios termos.^2
Entretanto, ao examinar empiricamente, por meio de mate­
rial textual, a qualidade da compreensão e do julgamento dos 
adolescentes, PEEL pode chegar a importantes conclusões. Uma 
delas ê que existem certas oscilações na qualidade do pensamen­
to nesta fase, pois entre os 11 e 13 anos a capacidade de pen­
sar em operações formais não ê muito observável. Existe ainda 
grande dependência do aluno quanto ao conteúdo do material de
sua aprendizagem e da sua experiência que estã em fase de am­
- 4 3  ~pliaçao. Por outro lado, o autor pode detectar que certas in­
fluências ambientais e educativas corroboram para acelerar ou
retardar o desenvolvimento da compreensão e do julgamento dos 
44alunos.
Ainda ligada â questão psicológica, outro fator que pode
influenciar o entendimento do aluno quanto ao texto verbal é o
interesse que este dispensa àquilo que ouve ou lê. Segundo CLA-
PARÈDE, citado por AGUIAR, o interesse ê uma atitude favorável
- 45 -gerada por uma necessidade que impulsiona uma açao. Ora, e 
impossível ocorrer a compreensão de um .texto se o aluno não sen­
te uma necessidade que desperte nele alguma atenção pelo que lê 
ou pelo que ouve.
Considerações como essa, aliadas às contribuições da psi­
cologia evolutiva de PIAGET, levaram os pesquisadores a rela­
cionar o desenvolvimento psicológico da criança com òs interes­
ses que esta teria quanto ao material textual de que dispõe. Ê 
o caso do pesquisador austríaco Richard BAMBERGER, citado por 
AGUIAR, que identificou cinco fases âs quais ele chamou de -ida­
des de. ZeZta/ia.
A primeira fase ocorre dos 2 a 5 ou 6 anos: fase da men­
talidade mágica, em que a criança faz pouca diferença entre o 
mundo externo e interno. Seus interesses se voltam para livros 
de gravuras e versos infantis.
A segunda fase ocorre dos 5 a 8 ou 9 anos. É a fase da 
fantasia em que predominam os textos de contos de fadas,lendaS, 
mitos, fábulas.
A terceira fase, ocorre dos 9 a 12 anos. Ê a idade da 
história ambiental e da leitura factual. Nessa fase a criança 
já começa a querer orientar-se no mundo concreto.
A quarta fase ocorre dos 12 a 14 anos. Ê o período da 
pré-adolescência, em que a criança toma consciência da própria 
personalidade. Seus interesses se voltam para enredos sensa­
cionalistas, aventuras vividas por gangues, personagens diabó­
licos, histórias sentimentais.
A quinta fase ocorre dos 14 a 17 anos. Fase em que o 
adolescente descobre o mundo interior e o mundo dos valores. 
Seus interesses se concentram em aventuras de conteúdo intelec­
tual, viagens, romances históricos e biográficos, histórias de
amor, literatura engajada, temas relacionados com interesses vo­
. . .  46cacionais.
Baseada em paradigma de leitura do tipo apresentado aci­
ma, AVERBUCK, conseguiu testar e validar um instrumento para
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avaliar o interesse dos alunos de 5? a 8?- séries, com referên­
cia a escolha e seleção de textos. De acordo com os resultados 
obtidos a autora conseguiu levantar que:
a) tora H.^lo.H.znc.La. a tímã.t-ic.0.'- os alunos preferem situa­
ções que estejam próximas a ele, permitindo sua iden­
tificação ou apelem para sua imaginação; textos que 
despertem a curiosidade; tópicos que envolvam animais, 
crianças, vida escolar, jogos, brinquedos, aventuras;
b). cora /le^eAêncêa ã 2-StA.atan.a: os interesses dos alunos 
voltam-se para forma narrativa ou descritiva,com exis­
tência de diálogos. ^
Das considerações feitas até aqui é possível notar o 
quanto a psicologia tem aberto caminhos não só procurando des­
velar as bases cognitivas sob as quais a aprendizagem se reali­
za, como também oportunizando novas pesquisas nesse setor.
Em se tratando da questão referente â capacidade de com­
preensão dos alunos, essas contribuições têm servido de alerta 
e referencial para que a escola procure aperfeiçoar seus méto­
dos e. técnicas, facilitando ao aluno o domínio de todas as ha­
bilidades intelectuais a. que tem direito. Mas, parece que em 
termos de melhoramentos da prática pedagógica o sistema educa­
cional brasileiro caminha muito devagar. Não bastasse a insu­
ficiência de recursos nesta área, os poucos recursos didáticos 
de que dispõe o professor, em sala de aula, estão muito aquém de 
melhores expectativas. Um exemplo notório dessa deficiência diz 
respeito ao uso do livro didático.
Não obstante a observação anterior seja válida a todas 
as disciplinas escolares, é sobretudo em termos de Língua Por­
tuguesa que o problema se acentua. Ora, especificamente nesta
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disciplina se visa o desenvolvimento das habilidades de compre­
ensão e expressão do código lingüístico, em suas duas formas: 
oral e escrito.
No que se refere ao livro didático de Português, a pró­
pria experiência profissional da pesquisadora, permite observar 
que, de modo geral, não existe éntrè os autores um referencial 
de apoio comum para a formulação de exercícios de compreensão 
de textos. Na verdade, a grande maioria dos exercícios propos­
tos enfatizara tipos de questões que ficam num nível mais sim­
ples de entendimento . Com base na Taxionomia das habilidades 
cognitivas e afetivas de leitura, de BAERET, pode-se dizer que 
estes se enquadram na categoria de Compn.e.2.nòão Ora,
para resolução desses exercícios o aluno deve apenas voltar ao 
texto e praticamente copiar a resposta certa. Além do mais,den­
tro desse mesmo nível de compreensão, alguns tipos de exercí­
cios são mais enfatizados enquanto outros raramente aparecem. 
No primeiro caso, são freqüentes exercícios que exigem reconhe­
cimento de detalhes, idéias principais, reconhecimento semânti­
co de certas expressões e reconhecimento de causa e efeito. Por 
outro lado, são mais raros exercícios que solicitem ao aluno de­
monstrar noções de ordem dos acontecimentos inseridos no texto, 
bem como exercícios que o levem a estabelecer certas semelhan­
ças e diferenças entre personagens, tempo e espaço.
Numa ordem mental mais elevada, ou seja, num nível de 
ReoA.gan£zaç.ão, In^eAenciu e AvatZ-ação, pode-se observar que são 
poucas as questões oportunizando o alcance de tais finalidades. 
Era termos de Reorganização, aparecem, cora mais freqüência,ques­
tões do tipo Re.4u.ttUA <l  Á.d.zLas psi^ínc-ípaZó. Entretan­
to, no que se refere a perguntas relativas â categoria In^eAen-
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c-ta-i, estas são bastante escassas, quase sempre totalizando uma 
ou duas questões. Já, em termos de Avá&Zação, verifica-se que 
é comum o aparecimento de perguntas do tipo: na sua opinião.... 
Entretanto, não menos comum é este tipo de pergunta ser formu­
lada em forma de questões fechadas, ou seja, acompanhadas com 
as alternativas de resposta. Ora, acredita-se que este fato não 
permite uma liberação espontânea do julgamento do estudante,li­
mitando, assim, seu pensamento. Embora fuja dos objetivos des­
te estudo uma análise mais demorada da qualidade dos exercícios 
propostos pelos diferentes autores de livro didático de portu­
guês, é possível acreditar que esta influência seja , bastante 
significativa na promoção de habilidades, envolvendo a capaci­
dade de entendimento do texto.
•Nesse sentido ainda, a pesquisa realizada em Curitiba, 
por BITTENCOURT, na tentativa de diagnosticar os problemas que 
interferem na organização, seleção e uso do livro didático de 
Português, entre outros objetivos, contribuiu para elucidar al­
guns pontos obscuros. De acordo com esse trabalho, observou-se 
que o livro didático do modo como vem sendo organizado e utili­
zado em sala de aula, limita o desenvolvimento das habilidades 
de compreensão e expressão, tanto na forma oral como escrita da 
Língua. Segundo a autora, "observa-se também que a maioria dos 
exercícios não são formulados de modo a permitir uma compreen­
são, interpretação e avaliação dos tópicos propostos, como tam­
bém não auxiliara o aluno e o professor a treinar habilidades,
48especialmente as verbais, entre outras".
Essa referência remete ao fato de que a escola, na área 
de Comunicação e Expressão, tem feito muito pouco no sentido de 
promover habilidades como a compreensão do código verbal, cuja
61
importância se estende a todas as disciplinas, na razão em que 
possibilita ao aluno o entendimento dos conteúdos e não a sim­
ples memorização destes. Mas ê comum notar-se no discurso es­
colar certas colocações que desviam as culpas inerentes â esco­
la, para fora de seus muros, numa tentativa de apenas atribuir 
as falhas ao contexto sõcio-econômico do aluno.^
Porém, no que se refere a relação entre níveis de com­
preensão de textos e nível sõcio-econômico, o trabalho de AVER- 
BUCK já demonstrou que não existe de maneira alguma "um deter­
minismo que destine o aluno de baixo nível sõcio-econômico ao
~ 50insucesso na compreensão de leitura". ,
Tais constatações parecem trazer luz para o caminho que 
até agora permanecia obscuro. Ê preciso, pois, concentrar to­
dos os esforços, quer de pesquisadores educacionais, quer dos 
que executam a prática educativa na sala de aula, para garantir 
â escola o seu espaço. Desta forma, o professor de língua ma­
terna deverá ser alguém bem preparado, com capacidade de propor 
atividades que desafiem o desenvolvimento do raciocínio infan­
til. Este parece ser o caminho para que o homem conquiste o 
pensamento reflexivo, critico, tão necessário á sua ação e par­
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3.1 ELABORAÇÃO DO INSTRUMENTO .
A experiência profissional como professor de Língua Por­
tuguesa nas escolas de 19 grau, suscitou uma grande preocupação 
pela maneira como o aluno desse nível de ensino evidencia a com­
preensão de um texto. Na verdade, tanto em sua forma oral como 
escrita, é por meio da mensagem lingüística que o processo de 
ensino-aprendizagem se realiza na escola. Além do mais, levan­
do em consideração que o avanço tecnológico traz,ao homem atual, 
novos ê crescentes desafios na área de comunicação, entende-se 
que o aluno deste tempo precisa desenvolver um nível mental de 
raciocínio que ultrapasse a simples memorização e retenção do 
conhecimento. Assim, acredita-se que em termos de Língua Por­
tuguesa, um dos objetivos profundamente relacionados âs exigên­
cias do presente ê o desenvolvimento das habilidades de compre­
ensão de textos orais e escritos. Ê preciso, mais do que nunca, 
oportunizar ao aluno a busca, no texto lingüístico, das principais 
informações nele contidas, a fim de que este possa se tornar um 
leitor perspicaz, em condições de selecionar, criticar e reela- 
borar as suas próprias mensagens. .
Assim sendo, a nível de 19 grau, especificamente em ter­
mos de desenvolvimento das habilidades de compreensão de textos, 
observa-se a existência de algumas fendas que impedem o aluno 
de um melhor desenvolvimento destas habilidades.
Na verdade, os exercícios propostos em' sala de aula pelo
livro didático de Português exigem do aluno, em sua maioria, um 
nível mental muito primário, não lhe concedendo, do . modo como 
são propostos, a oportunidade de chegar a outros níveis mentais 
mais elaborados. Por outro lado, o professor sobrecarregado com 
uma carga horária muito além de suas possibilidades, perde a 
disponibilidade de preparar melhor sua aula, ficando o aluno â 
mercê do quase único apoio didático utilizado em sala: o livro 
didático. Tais considerações suscitaram no pesquisador o inte­
resse em avaliar criteriosamente, até que ponto as atividades de 
leitura e compreensão de textos orais e escritos, do modo como 
vêm sendo trabalhadas pela escola de 19 grau, têm desenvolvido 
a compreensão como capacidade básica indispensável para o desen­
volvimento de praticamente todas as outras capacidades humanas.
Nessa perspectiva, parece evidente que uma metodologia 
bera organizada pelo professor pode oportunizar aos estudantes o 
desenvolvimento de habilidades para a compreensão de textos orais e 
escritos . . Além do mais, ê preciso também que as tarefas
propostas aos alunos, oportunizem o atingimento de diferentes 
níveis de compreensão - desde os mais simples, aos mais comple­
xos. Visando maior esclarecimento neste sentido, buscou-se, na 
literatura especializada, quais seriam esses níveis e como po­
deriam ser operacionalizados. '
Desse modo, observou-se que alguns autores já estabele­
ceram, em ordem hierárquica de complexibilidade, os principais 
níveis de compreensão em leitura, conforme o que já foi apresen­
tado na parte de revisão de literatura do capítulo anterior.
Após tomar conhecimento de como os autores classificavam 
as habilidades de compreensão em categorias hierarquicamente 
distintas, procurou-se partir para a elaboração de um instru-
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mento de pesquisa que pudesse avaliar e refletir na prática, os 
níveis de compreensão de textos alcançados pelos alunos de 19 
grau.
A princípio, pensou-se em dividir os níveis de compreen­
são em três grandes categorias que resumissem a proposta da 
maioria dos autores. .
O primeiro desses níveis seria chamado de V zò ctiição e 
abrangeria informações, idéias, acontecimentos explicitamente 
inseridos no texto. Seriam elementos circunstanciais que os 
alunos identificariam no texto, sem alterá-los. O segundo ní­
vel chamar-se-ia E x p lic a ç ã o e exigiria do aluno idéias imagina­
tivas, contidas fora do texto. Idéias que teriam caráter mais 
glóbalizante; seriam sugeridas pelo texto e dependeriam do co­
nhecimento e experiência do leitor. O terceiro nível e o mais 
complexo de todos seria o Ju lgam en to que incluiria tomada de 
decisões, baseada em experiência passada, inferindo um certo 
grau de probabilidade de ocorrência, como também relacionando o 
real e o possível. .
Como essas três divisões eram muito abrangentes, mister 
se fazia que fossem detalhadas, em pequenas tarefas, cada uma 
dessas grandes categorias. Em busca dessa tentativa, verificou- 
se que BARRET propunha em sua taxionomia das dimensões cogniti­
vas e afetivas da compreensão em leitura, tarefas bem específi­
cas que se ajustavam à idéia anterior. Então, após consultar 
com o orientador de. pesquisa e alguns especialistas da área de 
Comunicação e Expressão, deciciu-se que a taxionomia de BARRET 
poderia, por si só, servir de embasamento teórico para a elabo­
ração do instrumento requerido pela presente pesquisa. Graças 
ao estabelecimento de. tarefas bera específicas e detalhadas des-
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sa taxionomia, seria possível formular com mais exatidão ques­
tões práticas, capazes de detectar os principais níveis de com­
preensão de textos alcançados pelos alunos de 19 grau. Além do 
mais, a forma como esse autor classifica suas categorias,permi­
te analisar, com maior precisão,outros níveis de compreensão.
Desse modo, partiu-se para a elaboração definitiva do 
instrumento de pesquisa. Para isso, procurou-se analisar, cui­
dadosamente, cada categoria e subcategoria proposta pelo autor 
com o intuito de adaptá-las à realidade circunstancial da pes­
quisa. Nesse sentido, foram levados em consideração fatores co­
mo: a escolha de níveis de compreensão que pudessem ser eviden­
ciados por exercícios práticos, fator objetividade, coerência, 
precisão, aplicabilidade. As adaptações foram efetuadas com ba­
se na opinião de técnicos da área, como também em reuniões cons­
tantes com o consultor e orientador de pesquisa.
. Os esclarecimentos e as justificativas sobre as altera­
ções feitas na taxionomia de BARRET para efeito do instrumento 
utilizado na pesquisa, estão descritos no capítulo de Revisão 
de Literatura, logo após a apresentação, na íntegra, da citada 
taxionomia.
3.2 CARACTERIZAÇÃO DO INSTRUMENTO ■
0 instrumento desta pesquisa foi elaborado visando de­
tectar os níveis de compreensão de textos orais e escritos al­
cançados pelos alunos de 5? e 8? séries do 19 grau. Sua elabo­
ração teve como referencial teórico a taxionomia das habilidades 
de compreensão em leitura, organizada por BARRET. Algumas al­
terações foram.feitas na seqüência de apresentações das catego­
rias e subcategorias de compreensão propostas pela citada taxio-
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nomia (conforme o descrito no item 2.1.4.2.2, do capítulo 2 ), 
com a finalidade de adaptar e adequar o instrumento a ser uti­
lizado às reais condições exigidas pelo estudo.
Desse modo, o instrumento utilizado nesse trabalho apre­
senta quatro categorias (divididas em subcategorias), dispostas 
nuraa ordem hiérãrquica de dificuldades que representamos níveis 
de compreensão de textos evidenciados pelos alunos de 19 grau, 
diante de textos orais e escritos.
A primeira e mais elementar de todas as quatro categorias 
ê representada pela COMPREENSÃO LITERAL que focaliza idéias e 
informações explicitamente inseridas no texto. Neste nível, 
aparecem cinco subcategorias:
1.1. Ro.conk2.cX.me.nto cLc d c ta Z k c t : o aluno deve identifi­
car ou localizar no texto, nome de personagens, o tempo da his­
tória, o lugar da história, por exemplo.
1.2. Rcconkcctmcnto dc td ctaò  p r tn c tp a ts : o aluno deve 
localizar ou identificar um enunciado explícito do texto que ê 
a idéia principal do parágrafo ou de uma porção maior do texto.
1.3. Rcconkcctmcnto dc scq llcn cta : o aluno localiza ou 
identifica a ordem dos acontecimentos explicitamente inseridos 
no texto.
1.4. Rcconkcctmcnto dc comparação: o aluno localiza ou 
identifica semelhanças e diferenças dos personagens, tempo, es­
paço, que estão explicitamente inseridos no texto.
1.5. Rcconkcctmcnto dc re la çõ e s  dc causa c c^ c tto :  o alu­
no deve localizar ou identificar as razões explícitas que gera­
ram acontecimentos ou ações no texto.
A segunda categoria, imediatamente mais complexa que a 
anterior, ê representada pela REORGANIZAÇÃO, que exige do aluno
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análise, síntese, e/ou reorganização das idéias e informações 
explicitamente contidas no texto. As subcategorias ou tarefas 
que evidenciam este nível são:
2.1. S£n£e.££za.si: o aluno consolida idéias explícitas no 
texto, evidenciando que captou a idéia básica de cada parágrafo 
ou do texto todo. •
2.2. knaZ£&a.n.: o aluno ê capaz de identificar todos os 
desdobramentos de uma mensagem, ou de uma idéia central. Isso 
significa a capacidade de dividir, fragmentar os elementos de 
um conjunto, na tentativa de ordená-los.
2.3. Eòboçati: o aluno reconstrõi o texto em forma de es­
boço, identificando as idéias fundamentais de cada parágrafo, 
usando enunciados próprios ou parafraseados do texto.
A terceira categoria hierarquicamente mais complexa que 
a primeira e a segunda, é a COMPREENSÃO INFERENCIAL. Aqui, o 
aluno demonstra compreensão quando ele:
a) usa idéias e informações explicitamente contidas no 
texto;
b> usa sua intuição;
c) usa suas experiências como base para conjecturas e 
hipóteses.
As subcategorias constantes deste nível são:
3.1. Infi e,A.znc£a de. de.£athe.& de. Aupotâe.: o aluno faz con­
jecturas sobre fatos adicionais que o autor poderia ter utili­
zado no texto, tornando este mais informativo, interessante ou 
agradável.
3.2. ln {te.fi(Lnc.£a. de. £dz£aí> pA£nc£pa£s: o aluno consegue 
dar a idéia principal, significado geral, tema, ou moral da es­
tória que não está explicitamente contida no texto.
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3.3. In^e Jienc la  de. s zcili2.nc.-ia: o aluno ê capaz de fazer 
conjecturas sobre ações ou incidentes que tiveram lugar entre 
duas ou mais ações ou acontecimentos descritos; ou fazer hipó­
teses do que aconteceria se a estória não terminasse.
3.4. Jn^cA encla  de. compaA.aq.dt6: o aluno infere semelhan­
ças e diferenças entre personagens, tempos e lugar. Por exemplo, 
são inferências em torno de idéias como: aqui, e. a l i ' , agoaà c
depois , c ie  c c i a . .  •
3.5. ín^cn.cncla de ae lações de causa  e. e fe i t o :  o aluno
hipotetiza os motivos que levam as personagens a agir eo inter- 
relacionamento personagem-tempo, personagem-lugar.
A quarta e a mais complexa de todas as categorias é a 
AVALIAÇÃO, que exigirá do aluno um julgamento avaliativo dos fa­
tos ocorridos no texto. Dois tipos de julgamento representam 
esta categoria:
4.1. Ju lgam ento te x tu a l :  este nível exige do aluno um 
julgamento com base nas informações, idéias e acontecimentos ex­
plicitamente inseridos no texto. Prende-se a elementos circuns­
tanciais que o aluno identifica no próprio texto.
4.2. Ju lgam ento com base em suas expc a le n d a s : esse tipo 
de julgamento ê mais complexo que o anterior, pois exige do alu­
no respostas que evidenciem tomada de decisões,baseadas em suas 
próprias experiências, em seu código moral, ou sistema de valo­
res. Para esta última categoria - AVALIAÇÃO - foi elaborada ape­
nas uma questão. Ê a partir da resposta dada pelo alunoâ ques­
tão que se identifica o nível de julgamento em que este se en­
contra Cno textual, ou no julgamento com base em suas experiên­
cias) .
Todas essas categorias descritas acima, foram dispostas
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numa ficha (conforme anexo n? 8) onde se registram os resulta­
dos obtidos pelos alunos nas quatorze questões referentes aos 
exercícios de compreensão de textos, de acordo com o que se des­
creveu no item 3.10 CORREÇÃO E REGISTRO DOS RESULTADOS, neste 
capítulo. '
3.3 SELEÇÃO DE TEXTOS E ELABORAÇÃO DE EXERCÍCIOS
A avaliação dos níveis de compreensão de textos dos alu­
nos foi feita por meio de dois textos: um oral e um escrito. 
Após tomar conhecimento dos textos oral e escrito, o aluno res­
pondia a uma série de quatorze . questões. Cada questão cor­
respondia a uma das subcategorias pertencentes a cada uma das 
categorias de compreensão de textos, constantes no instrumento 
de pesquisa. O acerto ou o erro a cada um das questões : reve­
lava o atingimento ou não deste ou daquele nível de compreensão 
esperado. -
3.3.1 Critérios para seleção de textos
Foram escolhidos dois textos para serem apresentados aos 
alunos: um lido oralmente pelo professor e ouvido pelo aluno;ou­
tro, lido silenciosamente pelo aluno, sem a interferência do 
professor. '
O texto selecionado e apresentado oralmente pelo profes­
sor foi o Revólver do Senador, de Fernando Sabino,conforme ane­
xo n? 1. O texto lido, silenciosamente, pelo aluno foi o Brin­
quedo Roubado, de Humberto de Campos, conforme anexo n? 1.
Levou-se em consideração alguns critérios, que serão des­
critos a seguir, para a escolha dos textos.
' 1. Os textos constavam de livros didáticos de Língua Por-
74
tuguesa, de 5? a 8? séries do 19 grau, e não faziam parte do li­
vro didático de Português adotado pelos alunos que participaram 
da pesquisa.
2. Como a amostra em estudo foi tomada por turmas de 5? 
e 8? séries do 19 grau, os textos foram extraídos de livros des­
tinados a 6?- série do 19 grau, procurando-se atenuar o nlvel de 
dificuldades que poderia ser encontrado pelos alunos de 5? sé­
rie. Da mesma forma, levou-se em consideração que a 8? série 
estaria em condição de vantagem em relação a 5^ série.
3. Os temas foram escolhidos tendo em vista as observa­
ções de AVERBUCK quanto à preferência dos alunos de 5? e 8? sé­
ries na escolha e seleção de textós. Segundo a avaliação feita 
pela autora, estes alunos preferem situações que estejam próxi­
mas a eles, permitindo sua identificação ou apelem para a ima­
ginação. Assim, textos que envolvam animais, crianças, jogos, 
brinquedos aventuras, são os preferidos.
• 4. Também,no que se refere à estrutura do texto, procu­
rou-se selecionar forma narrativa e descritiva com a existência 
de diálogos, que segundo a citada autora, satisfazemos interes­
ses desse tipo de clientela.
3.3.2 Elaboração de exercícios
Logo após a seleção dos dois textos (oral e escrito),par­
tiu-se para a elaboração de exercícios que pudessem representar, 
de forma operacional, os níveis de compreensão dos alunos com 
referência a cada texto.
Desse modo, foi. preciso estudar, analisar e discutir com 
os especialistas da área de Comunicação e Expressão, bem como 
com o orientador da pesquisa, as características e limites de
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cada categoria que evidencia níveis de compreensão de textos.
Para cada texto - oral e escrito - foram elaborados qua­
torze questões que correspondem exatamente as quatorze subca­
tegorias pertencentes as quatro categorias propostas no instru­
mento de pesquisa, conforme anexo n? 3.
Assim, para a categoria 1. COMPREENSÃO LITERAL,foram or­
ganizadas 5 questões . Cada uma representando as subcate­
gorias constantes dessa categoria: 1.1. V e ta th e * ; 1.2. Idé.<Ca6
pH .lnc.lpal*; 1.3. S e q â e n c la ; 1.4. Compaaaq.de*; 1.5. Retaçõe* de 
cau*a e e f e i t o .
Para a categoria 2. REORGANIZAÇÃO, foram organizadas 3 
questões correspondendo a: 2.1. S ln ie t lz a H .; 2.2. k n a t l* a a ;
2.3. E*boçaa.
Para a categoria 3. COMPREENSÃO INFERENCIAL, foram orga­
nizadas 5 questões representando: 3.1. In ^ eaen c ia  de d e ta lh e *
de *upoH.le; 3.2. Jn ^ e a e n c la  de Id e ia *  p a ln c lp a l* ; 3.3. In^eaen-  
c la  de *e q lle n c la ; 3.4. In ^ e a ê n c la  de compaaaqão; 3.5. ín^eaen-  
c la  de aetaqde* de cau*a e e f e i t o .  '
Finalmente, para a categoria 4. AVALIAÇÃO, elaborou-se 
apenas umà questão para avaliar o nível de julgamento. Sõ a 
partir da análise de qualidade da resposta dada a essa questão 
seria possível identificar o nível de compreensão em que o alu­
no se encontrava: 4.1. Ju lgam en to  t e x t u a l (nível mais elemen-
tarX ou 4.2. Ju lgam en to  com ba*e na* *u a* e x p e a lê n c la * (nível 
mais complexo).
Na montagem de cada questão levou-se em consideração 
que esta expressasse, em sua tarefa, aquela categoria ou habili­
dade que se pretendia avaliar. Serviram de apoio para a elabo­
ração dos exercícios, os modelos de questões propostos pelos au­
76
77
tores de livros de Língua Portuguesa, de 5? e 8? séries, na 
identificação de habilidades de compreensão e interpretação de 
textos, conforme anexo n9 4.
3.4 VALIDAÇÃO DOS EXERCÍCIOS E DO INSTRUMENTO
. A validação dos exercícios e do instrumento utilizados no 
trabalho obedeceu aos passos descritos a seguir.
1. Foram selecionados 5 juizes para validar os exercícios 
e o instrumento de pesquisa. Todos eles são professores cuja 
experiência profissional está ligada à área de Comunicação e Ex­
pressão, atuantes nos três graus de ensino: 2 juízes traba­
lham, em escola de 19 grau; 2 pertencem ao 39 grau e 1 atua no 
29 grau.
2. Organizou-se uma instrução explicativa para fornecer 
aos juizes todas as informações necessárias de como proceder pa­
ra realizar a tarefa pedida. Da instrução constavam:
ai dois textos que seriam apresentados aos alunos - O 
Revólver do senador e o Brinquedo roubado - conforme 
anexo 1;
bl a explicação detalhada de cada categoria e subcatego­
ria que correspondem aos níveis de compreensão de tex­
tos, propostos no instrumento, conforme o descrito no 
. item 3.2, deste capítulo;
c). os exercícios de compreensão de textos (distribuídos 
aleatoriamente em 14 questões, conforme anexo 6) cor­
respondendo, cada um deles, a uma das subcategorias 
já descritas no item 3.3.2 deste capítulo;
d), toda a explicação dos passos que os juízes deveriam 
. seguir para realizar sua incumbência; em outras pala-
vras, identificando nas tarefas requeridas para cada um 
dos exercícios, a que categoria e subcategoria este 
correspondia, conforme anexo 5;
e) folha matriz para a qual os juizes deveriam transpor 
as conclusões a que chegaram para cada questão, faci- 
iitando assim, a análise de suas respostas, conforme 
anexo 7 ; .
f) algumas linhas em branco para que o especialista re­
gistrasse suas observações, críticas e ou sugestões 
que pudessem contribuir na realização do trabalho.
3.5 ANÃLISE DAS RESPOSTAS DOS ESPECIALISTAS
• Mediante os resultados obtidos entre os especialistas
consultados, procurou-se confrontar e analisar cada uma das 
questões estudadas por estes. Todas as respostas que geraram 
divergência de posicionamento entre os juizes, foram reexamina­
das. Para isso, recorreu-se â opinião e sugestão desses pró­
prios especialistas, bem como procurou-se o apoio e as suges­
tões do orientador da pesquisa. Depois, foram refeitos todos 
os exercícios que causaram desencontro de opiniões em sua cate- 
gorização.
3.6 ELABORAÇÃO DEFINITIVA DOS EXERCÍCIOS
Estabelecidos e definidos os exercícios que seriam apli­
cados aos sujeitos participantes da pesquisa, organizou-se um 
material mimeografado em que se apresentavam, todos os exercí­
cios para serem resolvidos pelos alunos, conforme anexo n? 3.
Neste momento,organizaram-se os exercícios dentro da mes­
ma' ordem hierárquica apresentada pelas categorias e subcatego-
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rias de compreensão, no instrumento de pesquisa de acordo com o 
que já foi descrito no item 3.2, deste capitulo. Assim, a res­
posta dada pelo aluno ao exercício n? 1, demonstra seu compor­
tamento de compreensão correspondente ao nível expresso pela ca­
tegoria 1.1., ou seja, Recoyihecd.me.nto de d e ta tk eò , pertencente 
â COMPREENSÃO LITERAL. E assim, sucessivamente.
3.7 SELEÇÃO DA AMOSTRA
A população desta pesquisa constituiu-se de alunos per­
tencentes a 5£ e 8?- séries do 19 grau, matriculados em escolas 
da rede estadual de ensino de Curitiba. '
A amostra selecionada foi do tipo não-probabil.ística,cu­
jo critério para seleção dos sujeitos prendeu-se ao fato da pes­
quisadora ministrar aulas de Língua Portuguesa para turmas de 
5? e 8^ séries de duas escolas da rede estadual da capital. As­
sim, os alunos selecionados de 5^ série, pertenciam â Escola Es­
tadual Bom Pastor e os de 8? série, â Escola Padre Silvestre 
Kandora. .A primeira, localizada no bairro de Vista Alegre das 
Mercês e a segunda no bairro de São Braz. Ambas as escolas 
atendem a uma clientela proveniente de classe média baixa.
Tendo em vista que um dos objetivos da pesquisa é anali­
sar as principais dificuldades encontradas pelos alunos de 19 
grau na compreensão de textos escritos e orais, essa foi a ma­
neira encontrada pela pesquisadora de poder confrontar as difi­
culdades demonstradas por alunos pertencentes a turmas interme­
diárias e alunos de turmas ém término de 19 grau. Além do mais,uma 
das condições necessárias para a realização do trabalho era o 
contacto e o conhecimento da clientela trabalhada pela pesqui­
sadora . ■
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Desse modo, o critério usado na seleção do número de par­
ticipantes da amostra, foi exatamente o fato destes freqüenta­
rem turmas em que a pesquisadora ministrava aulas de Português.
De 5? série, participaram da pesquisa 57 alunos perten­
centes ãs três turmas existentes na escola Bom Pastor.
Das quatro turmas de 8? séries existentes na Escola Pe. 
Silvestre Kandora, participaram da pesquisa 54 alunos pertencen­
tes a 8? série A e B, em que a pesquisadora ministrava aulas de 
Português.
Não foram levados em consideração, para efeito de seleção 
da amostra, fatores como: sexo, idade, inteligência, nível de 
aproveitamento em Língua Portuguesa e/ou nas demais disciplinas 
curriculares. O único fator exigido pela pesquisa foi o nível 
de escolarização a que pertencia o aluno: estar matriculado na 
5? ou na 8? série do 19 grau.
3.8 APLICAÇÃO DOS TEXTOS
Foram aplicados os mesmos textos selecionados, tanto na 
modalidade oral como escrita, para 5? e 8? séries.
Na modalidade escrita, os alunos recebiam o texto mimeo- 
grafado, liam-no silenciosamente, sem tempo determinado e, em 
seguida, respondiam aos exercícios dé compreensão de textos. '
Na modalidade oral, a professora lia o texto duas vezes, 
e, era seguida, eram distribuídos os exercícios para serem res­
pondidos pelos alunos.
A aplicação dos textos e dos exercícios referentes ãs 
duas modalidades, em ambas as turmas (.5? e 8^ séries), foi fei­
ta pela própria pesquisadora.
3.9 PRECAUÇÕES TOMADAS
Antes dos alunos tomarem conhecimento dos textos, estes 
receberam uma lista de vocábulos considerados difíceis com seus 
respectivos sinônimos e a explicação necessária, conforme anexo
2. Qualquer dúvida nesse sentido foi esclarecida antes da dis­
tribuição do texto escrito e antes da leitura do texto oral, 
pela professora. •
Proçurou-se observar um espaço de uma semana entre a apli­
cação do texto escrito e do texto oral. O tempo para aplicação 
dos textos e resolução dos exercícios não excedeu a carga horá­
ria de duas horas-aula.
3.10 CORREÇÃO E. REGISTRO DOS RESULTADOS
Cada questão proposta nos exercícios de compreensão foi 
corrigida dentro dos seguintes critérios: 
a), questão total correta (T) ;
’ bl questão parcialmente correta (P) ; 
cl questão nula ou incorreta (Ni.
Quando a questão formulada era do tipo múltipla-escolha, 
só era possível atribuir-lhe dois critérios: (T) ou (N) . Neste
caso, incluem-se as questões de número: 2, 4, 6, 7, 10,conforme 
o disposto no anexo n9 3. .
Feita a correção, os dados explicitados em cada item fo­
ram transportados para duas fichas: uma individual e outra ge­
ral, conforme anexo n? 8.
Na ficha individual constavam o nome de cada participan­
te, a série a que pertencia e o título do texto apresentado . 
Nesta ficha foi registrado com um x, ao lado do número corres­
pondente a cada questão, o tipo de resultado alcançado pelo alu-
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no (.totalmente, parcialmente ou nulo). Esse procedimento foi 
efetuado para os dois tipos de textos. .
Na ficha geral constavam o título do texto, a série a que 
se destinava e o número total de alunos. Esta ficha sintetiza­
va todos os resultados obtidos num texto, pelos alunos de cada 
série CS?1 e 8?). Desse modo, nela foram transpostos, em forma 
de freqüências, os resultados totais apresentados por todos os 
alunos de uma determinada série, em relação a cada questão dos 
exercícios. Esse procedimento foi efetuado para os dois tipos 
de textos.
3.11 MATERIAL UTILIZADO
. No desenvolvimento deste estudo foram utilizados alguns 
materiais para a realização e aplicação do instrumento de pes­
quisa.
Depois de elaboradas todas as questões do instrumento de 
pesquisa, este foi datilografado em estêncil e mimeografado em 
folhas de papel sulfite de modo que se pudesse reproduzir o nú­
mero suficiente de cópias para o atendimento aos 57 alunos de 
5? séries e 54 alunos de 8? série que participaram da pesquisa.
A apresentação aos alunos do texto escrito e da listagem 
dos vocábulos desconhecidos, foi feita por meio de folhas mimeo- 
grafadas.
Na apresentação do texto oral, os alunos, primeiro, rece­
beram a folha mimeografada com a listagem vocabular, para de­
pois escutarem a leitura do texto, feita pela professora.
3.12 NATUREZA DO ESTUDO
A presente pesquisa caracteriza-se como um estudo expio-
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ratõrio. Esse tipo de estudo tem significado à medida que pos­
sibilita explorar as indagações formuladas no problema da pes­
quisa, com o objetivo de buscar um melhor entendimento, oportu- 
nizar novos questionamentos, novas hipóteses e, enfim, realizar 
novos estudos.
Os dados recolhidos, no sentido de levantar e caracteri­
zar as respostas do aluno de 19 grau em relação ã compreensão de 
textos orais e escritos, oportunizam um melhor conhecimento das 
falhas existentes no processo de ensino e aprendizagem. Por ou­
tro lado, o exame e o estudo desses pontos cruciais levantados 
pela pesquisa, abrem perspectivas na formulação de novas ques­
tões.
3.13 TRATAMENTO ESTATÍSTICO .
Na análise dos dados coletados nesta pesquisa foram uti­
lizados dois procedimentos estatísticos: o teste qui-quadrado e 
o teste Q de Cochran. Para a escolha desses dois testes não-pa- 
ramétricos, levou-se em consideração as características da amos­
tra selecionada, bem como as variáveis envolvidas na pesquisa e 
as próprias restrições pertinentes aos testes escolhidos e ao 
instrumento de pesquisa utilizado.
Para a testagem da 1? hipótese de pesquisa - existe di­
ferença nos níveis de compreensão de textos (orais e escritos) 
alcançados por alunos pertencentes ás classes intermediárias do 
19 grau C5? série) e alunos pertencentes às classes finais des­
se grau de escolarização CS?- sêriel - utilizou-se o teste qui- 
quadrado. Este teste se aplica para determinar a significância 
de diferenças entre dois grupos independentes. Assim, a esco­
lha desse teste justifica-se pelo fato dos dados serem apresen-
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tados era forma de freqüência, para categorias distintas (no ca­
so, as alternativas: totalmente correta, parcialmente correta,
nula ou totalmente incorreta). Era alguns casos, para satisfa­
zer as condições de aplicação do teste, reagruparam-se os dados 
em apenas duas categorias (.totalmente correta, e totalmente in­
correta ou nula).
Esse reagrupamento é possível desde que não haja distor­
ções, nem dos resultados, nem das determinações do qui-quadrado. 
Segundo COCHRAN, citado por SIEGEL, existem duas restrições quan­
do se relacionam duas amostras independentes (no caso, 5? e 8? 
séries), em tabela de contingência com graus de liberdade supe­
rior a 1:
a), se o número de células com freqüência observada infe­
rior a 5 ê inferior a 20% do total de células;
b) se nenhuma célula tem freqüência teórica inferior a
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Os dados foram agrupados para cada uma das subcategorias, 
em tabelas de contingência do tipo abaixo:
* T - Totalmente 
P = Parcialmente 
N = Nulo
Os valores de x Z foram calculados pela fórmula:
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O. . = n? de casos observados na linha 1 da coluna j
E^j = n9 de casos esperados na linha 1 da coluna j
r = n9 de linhas
k = n9 de colunas. .
Foi adotado o nível de significância de 5% para testagem 
de todas as hipóteses nulas e para á determinação do valor ta­
belado, considerados os graus de liberdade (r-1) (k-1).
Para a testagem da segunda hipótese de pesquisa - a for­
ma de apresentação do texto (oral e escrito) interfere no modo 
como o aluno de 19 grau (.5? e 8? séries) compreende um texto - 
foi utilizada a prova Q de Cochran.
Esse teste foi escolhido porque: 
ai os dados se apresentavam em escala nominal;
b) permite comprovar se conjuntos de freqüências diferem 
entre si, significativamente.
Os dados referentes a cada subcategoria, foram agrupados 
em tabelas do tipo abaixo, para determinação da estatística Q 
de Cochran.






1 = significa sucesso, ou que a subcategoria foi atingi­
da.
0 = significa insucesso ou que a subcategoria não foi 
atingida ou atingida parcialmente.
Os valores de Q foram calculados segundo a expressão
abaixo:
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(k-l) k E G .2 - (. E G.) 2 *? J =1 Ü  3=1 3 ■n n
k E L . -  E L .2 
i—1 1 i=l 1
Onde:
k = n? de grupos (no caso, dois: oral e escrito)
G. = n9 total de sucessos na coluna j 3 J
L, = n9 total de sucessos na linha i x
A distribuição amostrai de Q segue aproximadamente a dis­
tribuição de. X2/ com graus de liberdade (k-l). A regra de de­
cisão utilizada para o teste Q de Cochran ê a seguinte: se o
valor calculado de Q for maior ou igual ao valor tabelado de 
X2, para um dado nível de significância.e com (k-l) graus de 
liberdade, rejeita-se a hipótese nula.
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CAPÍTULO
4 APRESENTAÇÃO E ANÃLISE DOS RESULTADOS
4.1 INTRODUÇÃO . .
O propósito deste capitulo é apresentar e analisar os re­
sultados obtidos na testagera das duas hipóteses de pesquisa. Pa­
ra isso dividiu-se o capítulo em duas partes. .
A primeira parte apresenta os resultados referentes a hi­
pótese n9 1: e x is te  d ife re n ça  nos n lv e ls  de. compreensão de te x ­
tos io ra ls  e e sc r ito s ). alcançados por alunos pertencen tes ãs 
c la sses  In te rm e d iá r ia s  do 1Q grau  (.5? s é r ie )  e alunos p e rte n ­
centes ãs c la sses  f in a is  desse grau de e sco la r id ad e  s e r ie ) .
Como o exame desta hipótese envolveu dois tipos de texto, 
em primeiro lugar, são apresentados os dados referentes ao texto 
escrito e, posteriormente, os dados referentes ao texto oral.
Os dados com relação ao texto escrito são analisados me­
diante a elaboração de 14 tabelas que correspondem a cada uma 
das 14 subcategorias propostas no instrumento de pesquisa, evi­
denciando os níveis de compreensão.
Os dados com relação ao texto oral, também foram dispos­
tos em 14 tabelas, mas estes serão apresentados e analisados de 
forma sintética C cf. anexo 9), tendo em vista que o teste es­
tatístico, só detectou a existência de diferença significativa 
entre os alunos de 5? e 8? séries, no nível de compreensão 3.4 
I n^eréncla  de Comparação.
A testagem das hipóteses estatísticas formuladas para 
comparar o desempenho dos alunos de 5? e 8?- séries (diante do
texto oral e do texto escrito)., nesta primeira parte, foi rea­
lizada mediante a aplicação do teste qui-quadrado.
A segunda parte apresenta os resultados referentes a tes­
tagem da hipótese n? 2: a ^0A.ma de apA.C4> cn tação  do te x to (oh.at
e e&cn.Lto\ tnteA.{^eAe no modo como o atuno dc 19 gA.au [5*2- e S? 
6eA.te\ compreende um te x to . '
Para exame da hipótese n9 2, foram elaboradas 14 tabelas 
com os dados referentes aos sujeitos de 5^ série e 14 tabelas 
com os dados referentes aos de 8? série. ,
0 modo como se conduziram os resultados possibilitou uma 
apresentação sintética dos mesmos.
Assim sendo, as tabelas contendo as freqüências de 5̂  sé­
rie, para o texto escrito e oral, fazem parte do anexo 10. As 
tabelas contendo as freqüências de 8? série, também para os dois 
tipos de texto, aparecem no anexo 11.
A prova aplicada na testagem das hipóteses desta segunda 
parte, foi o teste Q de Cochran.
1? PARTE
4.2 RESULTADOS OBTIDOS NA COMPREENSÃO DO TEXTO ESCRITO ENTRE 
5? E 8? SÉRIES
. Os resultados obtidos cora a aplicação do teste x2 em to­
das as subcategorias estudadas, são apresentados a seguir, no 
quadro 1. ,
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QUADRO 1 - RESULTADO DO TESTE X2 APLICADO A TODAS AS SUBCATEGO­
RIAS. TEXTO ESCRITO - 5? x 8? SÉRIES
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Categorias Subcategorias X2calculado X2t abe lado 
(a=0,05)
Decisão
1.1 R. de detalhes 42,33412325 5,99 Rejeita Hg
1. Corp.Li-









teral 1.4 R. ccmparação 4,9809 3,84 Rejeita Hq
1.5 R. causa e 











2.3 Esboçar 15,06907356 5,99 Rejeita Hq
3.1 Inf.det. de 
suporte 0,0212071372 3,84 N.rejeita Hq
3.2 M .  idéias 





















7,721830364 5,99 Rejeita Hq
Procedimento geral empregado na análise dos dados 
A hipótese estatística formulada a seguir, engloba de 
forma geral, todas as subcategorias estudadas: 1.1 Reconheci­
mento de d e ta lh e * , 1.2 Rec.. de, Id e ia s  p r in c ip a is , 1.3 Rec. de, 
seq llênc la , 1.4 Rec .d e  comparação, 1.5 Rcc.de  re la çã o  de causa 
c e l e i t o , 2.1 S in t e t iz a r , 2 .2 K n a l ls a r ,  2.3 Esboçar, 3.1 Infie- 
rê h c la  de deta lhes de su p o rte , 3.2 í n l .  de Id e ia s  p r in c ip a is ,
3.3 lnh.de, Áeqtlêncla, 3.4 lnh.de. comparação, 3.5 lnh.de. tielação  
de cau&a e e.̂ cx-£o, 4.1 Ju lgam ento te x tu a l  e/ou 4.2 Ju lgam ento  
ba&eado em &uaò ex p ea lên c laú .
Eq: não hã diferença significativa de compreensão quanto 
âs subcategorias estudadas, entre alunos de 5? e 8? 
séries, no texto escrito, visto que estes alunos per­
tencem a mesma população parente e qualquer diferen­
ça nestes resultados é dada ao acaso.
H^: há diferença significativa de compreensão quanto às 
subcategorias estudadas, entre alunos de 5? e 8? sé­
ries, no texto escrito. >
; TABELA 1 CATEGORIA: 1 COMPREENSÃO LITERAL









De acordo com o resultado obtido na aplicação do teste 
qui-quadrado, conforme quadro 1 (subcategoria 1.1) observou-se 
que Hq foi rejeitada era favor de H^. Isto quer dizer que exis­
te diferença significativa, ao nível de significância de 5%, na 
compreensão de reconhecimento de detalhes entre alunos de 5? e 
8? séries, no texto escrito.
Com base nos dados da tabela 1, observa-se que na 8? sê-
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rie, a maioria dos alunos já superaram esse nível de compreen­
são/ pois dos 54 sujeitos participantes da amostra, 49 demons­
traram capacidade de localizar detalhes explícitos no texto. O 
mesmo não ocorre com os alunos matriculados na série. Dos 57 
sujeitos que compuseram a amostra, 41 demonstraram ter dificul­
dade em extrair detalhes explicitamente contidos no texto. Isto 
não significa falta total desta habilidade, entretanto as res­
postas dos sujeitos são incompletas ou corretas parcialmente 
Cdos 41 sujeitos, 40 se localizaram na categoria pa./ic£a£rmn£e. 
coA.A.&ta) .
TABELA 2 CATEGORIA: 1 COMPREENSÃO LITERAL









Com base no resultado do teste qui-quadrado, conforme o 
quadro 1 (subcategoria 1.2) observou-se que Hq não foi rejeita­
da. Desse modo foi possível constatar que tanto os alunos de 
5^ série, quanto os de 8? série, são capazes de identificar as 
idéias principais explícitas num parágrafo ou mesmo numa porção 
maior de um texto. Entretanto, de acordo com a tabela 2, nota- 
se entre os sujeitos de 8? série uma tendência mais acentuada 
no sentido de atingir esse nível de compreensão. Destes sujei­
tos, apenas 10 não conseguiram alcançar a categoria £o£a£men£&
c o r r e ta , contra 19 sujeitos de 5? série que também não alcança­
ram a mesma posição. Do modo como se apresentam os dados, ê 
possível inferir que esse tipo de habilidade ê bastante enfati­
zado durante as aulas de interpretação de textos. Possivelmen­
te, quando o aluno de 5? série chegar a 8? série, já terá atin­
gido esse nível de compreensão. .
TABELA 3 CATEGORIA: 1 COMPREENSÃO LITERAL
SUBCATEGORIA: 1.3  Reconhecim ento de s e q llê n c la
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Série







. No que se refere ã habilidade de reconhecimento de se­
quência, o resultado do teste qui-quadrado, conforme quadro 1 
(subcategoria 1.3) permitiu observar que Hq foi rejeitada em 
favor de H-̂ . Isto quer dizer que existe uma diferença signifi­
cativa, ao nível de significância de 5%, na compreensão de reco­
nhecimento de seqüência, entre alunos de 5? e 8? séries.
Com base na tabela 3, pode-se notar que essa diferença ê 
em favor da 8? série, pois dos 54 participantes da pesquisa, 33 
conseguiram atingir totalmente as tarefas exigidas nesse nível 
de compreensão, enquanto somente 14,, dos 57 alunos de 5? série, 
conseguiram desempenhá-las com total acerto. .
Por outro lado, observando-se somente a distribuição das
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freqüências de alunos da 8? série, verifica-se que o número de 
sujeitos concentrados na categoria paAcZaZme,n£& ao H.a<Lta (20 alu­
nos) ê muito maior que o esperado.
Na verdade, esse número deveria ser bem menor tendo em 
vista que a habilidade de reconhecer seqüência num texto, cor­
responde a um nivel de exigência mui,to primário e simplificado. 
Nesse sentido ainda, é possível inferir que a grande concentra­
ção dê alunos de 5? série, na categoria nata  (20 sujeitos), quan­
do chegar a 8? série, evolua apenas até a categoria paKctaZ- 
manta coAA.ata. ?
Tendo em vista esse pressuposto, pode-se dizer que nem 
na 8? série o nível de compreensão, reconhecimento de seqüência, 
foi totalmente dominado.
Sob essa otica, cabe aqui ressaltar a acuidade revelada 
pelo instrumento utilizado nesta pesquisa, porquanto apontou es­
sas falhas que se relacionam diretamente com a prática desen­
volvida pela escola. Ora, constatações dessa natureza vêm re­
forçar a posição de que certos tipos de habilidades de compre­
ensão (mesmo as mais primárias, como as pertencentes à catego­
ria literal), não estão sendo convenientemente trabalhados pela 
escola.
TABELA 4 CATEGORIA: 1 COMPREENSÃO LITERAL .








A aplicação do teste qui-quadrado, : conforme resultado 
constante no quadro 1 (subcategoria 1.4) demonstrou que Hq foi 
rejeitada em favor de H^. Isto quer dizer que existe diferença 
significativa na compreensão de reconhecimento de comparação en­
tre os alunos de'5? e 8^ séries.
A análise dos dados registrados na tabela 4 mostram que 
essa diferença favorece aos alunos de 8? série (98% dos sujeitos
qué compuseram a amostra conseguiram se manter na categoria t o ­
talmente. co rre ta  1. Entretanto, dos 57 componentes da amostra 
de 5? série, apenas 9 não conseguiram se situar na categoria 
to ta lm en te  c o rre ta .  Neste caso, mais uma vez é possível dizer 
que o tipo de instrumento utilizado na coleta de dados conse­
guiu atingir seu objetivo. Se de um lado mostrou sua adequação
para detectar as dificuldades do aluno, de outro, permitiu cons­
tatar que na subcategoria reconhecimento de comparação,este não 
apresenta grandes dificuldades. Provavelmente, aqueles que ain­
da não dominaram esse tipo de habilidade na, 5? série, já a te­
rão dominado quando chegarem a 8? série.
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TABELA 5 CATEGORIA: 1 COMPREENSÃO LITERAL









De acordo com o resultado obtido na aplicação do teste 
qui-quadrado, conforme o quadro 1 (subcategoria 1.5)observou-se 
que Hq não foi rejeitada. Isto quer dizer que não existe dife­
rença significativa na compreensão de reconhecimento de relações
de causa e efeito, entre alunos de 5? e 8? séries no texto es­
crito. • ’
A análise das freqüências registradas na tabela 5 mostra 
que essa igualdade de condições resulta do fato de que 50 su­
jeitos de 5^ série e 44 sujeitos de 8? série ( a maioria em am­
bos os casos) demonstraram parcial domínio da habilidade de re­
conhecer relações de causa e efeito.
Tal constatação torna evidente que o avanço do aluno nas 
classes mais elevadas do 19 grau (6?, 7?, 8? séries) não lhe
possibilitou desenvolver o domínio de encontrar, num texto es­
crito, causas explícitas para acontecimentos também explícitos. 
Da mesma forma, isto significa que na categoria representada pe­
la Compreensão Literal, o nível que exige o reconhecimento de 
relações de causa e efeito ê ura dos mais complexos para o estu­
dante do 19 grau, em relação às demais subcategorias pertencen-
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tes â citada categoria de compreensão.
TABELA 6 CATEGORIA: 2 REORGANIZAÇÃO 








Com a aplicação do teste qui-quadrado, conforme quadro 1 
(subcategoria 2.1) constatou-se que Hq foi rejeitada em favor 
de H^. Isto quer dizer que existe diferença significativa na 
compreensão da subcategoria sintetizar, entre os alunos de 5? e 
8? séries. •
Os dados da tabela 6, revelam que essa diferença é sig­
nificativa em favor da 8? série. Na verdade, estes alunos su­
peraram em quantidade relevante (31% dos sujeitos)os poucos es­
tudantes (7,5% dos sujeitos) que já na 5? série apresentam con­
dições de sintetizar o texto lido. Entretanto, observando-se 
apenas as freqüências dos alunos de 8? série, verifica-se que a 
distribuição de 17 sujeitos na categoria totaZM ente. cc/A.A.zta, é 
bastante insignificante, tendo era vista que a maioria dos su­
jeitos que formaram a amostra (37 alunos), não dominam essa ha­
bilidade. .
Neste caso, mais uma vez ê possível notar a precisão com 
que o instrumento da pesquisa conseguiu evidenciar a diferença 
nos níveis de compreensão atingidos pelos alunos das duas sê-
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TOTAL . 57 54
De acordo com o resultado obtido na aplicação do teste 
qui-quadrado, conforme quadro 1 (subcategoria 2.2) observou-se 
que Hq foi rejeitada em favor de H^. Isto quer dizer que exis­
te uma diferença significativa na compreensão da subcategoria 
AnaZL&asi, entre os alunos de 5? e 8? séries, no texto escrito.
. Os dados fornecidos pela tabela 7, mostram que a dife­
rença significativa existente é em favor da 8? série,pois quase 
totalidade desses sujeitos (.92,6%), atingiram esse nível de com­
preensão, contra apenas 4 sujeitos que não conseguiram.
Embora uma quantidade mais expressiva de alunos de 5? sé­
rie C13 sujeitos), não tenha conseguido realizar essa tarefa de 
compreensão, é possível notar que a grande maioria (77,2% dos su­
jeitos) jã consegue atingir esse nível. Desse modo,pode-se in­
ferir que os alunos de 5^ série que ainda não dominaram essa ha­
bilidade, ao chegar na 8? série, provavelmente jã terão supera­
do tais dificuldades. Novamente o instrumento demonstra sua 
precisão em esclarecer pormenores no que se refere aos níveis 
de compreensão de texto, quando compara alunos pertencentes a
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diferentes amostras C5f e 8? séries)..










Cora base no resultado obtido na aplicação do teste qui- 
quadrado, conforme o quadro 1 (subcategoria 2.3) observou-se que 
Hq foi rejeitada em favor de H^. Isto quer dizer que existe di­
ferença significativa na compreensão da subcategoria E-òboçoA, 
entre os alunos de 5? e 8? séries, no texto escrito.
Pela análise dos dados fornecidos na tabela 8, nota-se 
que a diferença favorece os alunos de 8£ série. Entretanto is­
to não significa que estes dominem totalmente este nível de com­
preensão. Na verdade, a grande concentração de respostas se 
localiza na categoria pa^c.-iatm2-nte donnnta. (31 sujeitos, dos 54 
alunos de 8? série).
Tal característica revela que os alunos de 8? série não 
conseguem esboçar um texto com total acerto. Ocorre, pois, que 
embora estes procurem seguir uma seqüência lógica ao esboçar as 
idéias textuais, estas são truncadas e distorcidas enquanto que 
detalhes sem importância são ressaltados. Por outro lado, nota- 
se a falta de inter-relacionamento das idéias principais.
Quanto a 5? série, os dados da tabela 8 mostram que de 
57 sujeitos, 56% destes estão situados na categoria nata.. Isto 
porque alteram totalmente as idéias do texto, omitindo fatos bá­
sicos, para substituí-los por idéias que o texto não revelou. 
Além disso, demonstram total dificuldade em apresentar a seqüên­
cia lógica em que os fatos aconteceram. .
Tais considerações permitem assinalar também que, em se 
tratando da subcategoria E-òboçaA, poüco ou quase nada a prática 
escolar conseguiu acrescentar ao aluno que chegou na 8?- série. 
Na verdade, o que os distancia favoravelmente da 5? série, é o 
domínio da habilidade de Se q llê n c ta , que estes ainda não adqui­
riram. Essa capacidade permite aos alunos de 8? série, expres­
sar as idéias dentro de uma disposição lógica, mas não lhes ga­
rante expressar seu pensamento de forma clara e com fidedigni- 
dade textual.
TABELA 9 CATEGORIA: 3 COMPREENSÃO INFERENCIAL








N . 45 43
TOTAL 57 54
O resultado do teste qui-quadrado, conforme o quadro 1 
(subcategoria 3.11 mostrou não existir diferença significativa 
na. compreensão da subcategoria In ^ e^ ên c ta  de deXatkeò de àupofi-
te.,, entre alunos de 5?1 e 8? séries no texto escrito. Portanto, 
Hq não foi rejeitada.
Essa igualdade de condições prende-se ao fato de que nem 
os alunos matriculados na 8? série, nem os que freqüentam a 5? 
série, conseguem evidenciar esse tipo de compreensão. Dos 57 
alunos de 5f série, apenas 21% se posicionaram na categoria to-  
ta tm zn tz  zoK fiz ta , enquanto apenas 20%, dos 54 süjeitos de 8? 
série, conseguiram se manter nessa mesma categoria.
Conforme já foi assinalado anteriormente, é possível in­
ferir que, neste caso, o instrumento aplicado aos sujeitos teve 
a adequação necessária para captar o nível de dificuldade en­
contrada pelos alunos, enfatizando a complexidade dessa subca­
tegoria estudada.
Por outro lado, esses dados permitem dizer que, de modo 
geral, o aluno sairá do 19 grau sem ter alcançado um nível de 
compreensão que lhe permita fazer conjecturas sobre fatos adi­
cionais que o autor podia ter utilizado no texto, tornando-o 
mais informativo e agradável. .
TABELA 10 CATEGORIA: 3 COMPREENSÃO INFERENCIAL









TOTAL 57 54 .
De acordo com o resultado obtido na aplicação do teste
qui-quadrado, conforme quadro 1 (subcategoria 3.21 observou-se
que Eq não foi rejeitada. Isto quer dizer que não existe dife­
rença significativa na compreensão da subcategoria In^e/tência 
de, id(ÍÁcL& pH.lnc.í,pa.-Lt>, entre alunos de '5?- e 8? séries, no texto 
escrito.
Com base nos dados apresentados na tabela 10 pode-se ve­
rificar que a maior parte dos alunos de 5? série (61%)e a gran­
de maioria de alunos de 8? série (74%), atingem totalmente esse 
nível de compreensão.
De modo geral, esse fato permite inferir que o tipo de 
habilidade que exige do aluno identificar a idéia principal, ou 
o significado geral de uma estória, sem que estes estejam explí­
citos no texto, é bastante familiar ao aluno, desde as séries 
iniciais do 19 grau.
TABELA 11 CATEGORIA: 3 COMPREENSÃO INFERENCIAL 










No que se refere ã subcategoria. In^eAenc^ía de, áe.qliê.nc.Á,a, 
o resultado do teste qui-quadrado, conforme quadro 1 (subcate­
goria 3.3) permitiu observar que Eq não foi rejeitada. Isto 
quer dizer que não existe diferença significativa na citada sub-
categoria, entre os alunos de 5? e 8? séries, no texto escrito.
Conforme a indicação da tabela 11, os dados sugerem que 
tanto os alunos de 5? (63%) como os de 8£ série (74%) são capa­
zes de inferir seqüência, a partir dos fatos explicitamente con­
tidos no texto lido, pois a grande maioria destes sujeitos con­
centrou-se na categoria tota.Zme.nte. c o m e ta .
É interessante ressaltar que este mesmo percentual•de 
alunos não conseguiu atingir o nível referente â subcategoria 
ln£esiêncta  de deta.Zh.es de s u p o rte . Isto pode ser atribuído ao 
fato de que a Infaenêncta de deta.Zh.es de suposite exige do aluno 
a capacidade de acompanhar todas as informações e idéias explí­
citas no texto, dentro de uma ordem seqüencial lógica. Só en­
tão, ele terá capacidade de inferir alguns detalhes que poderi­
am ter ocorrido entre uma e outra situação apresentada no texto.
Como se pode observar nas análises anteriores é exata­
mente nas subcategorias 1.3 ReconfiecZmento de seq llêncZa e 2.3 
Esboçasi que os alunos de 5? e 8? séries demonstraram enorme di­
ficuldade. Falta-lhes um desempenho, no tratamento das idéias do 
texto, de forma seqüencial, lógica e com fidedignidade. Assim, 
pode ser que esteja aí o motivo do fracasso revelado quanto à 
subcategoria InfaesiencZa de detaZh.es.
■ Por outro lado, para alcançar o nível 3.3 In^eKZn. seqllên­
cZa, basta o aluno ter captado as idéias principais apresenta­
das no texto e a partir delas, expressar um tipo de pensamento 
divergente , que no caso, seria hipotetizar o que aconteceria se 
a história não terminasse.
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De acordo com o resultado obtido na aplicação do teste 
qui-quadrado, conforme quadro 1 (.subcategoria 3.4) observou-se 
que E0 foi rejeitada, em favor de H^. Isto quer dizer que exis­
te uma diferença significativa na compreensão da subcategoria 
In faerencta  de com paração, entre alunos de 5? e 8? séries, no 
texto escrito.
Conforme a indicação dos dados contidos na tabela 12,no­
ta-se que à maior concentração dos sujeitos (tanto de 5? como 
de 8£ séries) está localizada na categoria nu.ta, favorecendo sig­
nificativamente a '5? série. Isto revela que a maioria dos es­
tudantes de 5? série (72%) ainda não conseguiram dominar esse 
tipo de habilidade, mas não quer dizer que os estudantes de 8? 
série.já tenham alcançado satisfatoriamente esse nível de com­
preensão. Na verdade, os 26 sujeitos de 8? série (48%) distri­
buídos na categoria n a ta somados aos 15 sujeitos (28%) locali­
zados na categoria p a r c t a t , reforçam a evidência quantitativa 
(76%) de que ainda ê bastante crítico o domínio dessa subcate­
goria para os alunos que estão no final do 19 grau.
TABELA 13 CATEGORIA: 3 COMPREENSÃO INFERENCIAL
SUBCATEGORIA: 3.5 R e lação  de caa&a e e f e i t o
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A análise do resultado obtido na aplicação do qui - qua­
drado, conforme quadro 1 (subcategoria 3.5) mostrou que Hq foi 
rejeitada em favor de H^. Isto quer dizer que existe uma dife­
rença significativa na compreensão da subcategoria In^esiêncla  
de sielaçãeà de eauéa e e f e i t o , entre alunos de 5? e 8? séries, 
no texto escrito.
Os dados apresentados na tabela 13 indicam que na 5? sé­
rie, dos 57 sujeitos participantes da pesquisa, apenas 3 conse­
guiram inferir do texto relações do tipo causa e efeito. Por 
outro lado, na 8? série, dos 54 sujeitos participantes, 24 de­
monstraram o domínio dessa habilidade. Embora seja possível no­
tar um progresso quantitativo em favor dos alunos de 8? série, 
convêm assinalar que esses sujeitos que atingiram essa subcate­
goria, não representam a maioria da amostra. Tal constatação 
evidencia que nem os alunos de 8? série adquiriram a habilidade 
de inferir relações de causa e efeito.
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TABELA 14 CATEGORIA: 4 AVALIAÇÃO
SUBCATEGORIAS: 4.1 JuZgam cnto tC X tuaZ
4.2 JuZgam tnto  com baóc cm 
. i a a i  cxp cfiZcncZa i
Série
A l t e r - ^ \ ^ ^
nativa
5? 8?
4.1 Textual T 43 33
N 06 02
4.2 Suas ex T 08 19
periências N - -  .
TOTAL 57 54
Examinando o resultado obtido na aplicação do teste qui- 
quadrado, conforme quadro 1 (.categoria 4 AVALIAÇÃO) observou-se 
que Hq foi rejeitada em favor de H-̂ . Isto quer dizer que exis­
te uma diferença significativa na compreensão da categoria AVA­
LIAÇÃO, entre alunos de 5?- e 8? séries, no texto escrito.
Neste caso, os dados da tabela 14 mostram que a diferen­
ça significativa existente entre as duas amostras, revela que 
os alunos de 8? série conseguem evidenciar um tipo de julgamen­
to qualitativamente superior, em relação aos de 5? série.
Assim, nota-se que alunos de classe intermediária de 19 
grau, evidenciara uma avaliação, baseada apenas nas informações 
contidas no texto, porquanto só 8 sujeitos conseguiram avaliar 
com base em suas próprias experiências, seus conhecimentos,seus 
valores. Na 8? série, um número significativamente maior ( 19 
alunos), mostrou o tipo de julgamento com base em suas experiên­
cias.
Entretanto, de modo geral, é possível observar que mesmo
QUADRO 2 SlNTESE DOS RESULTADOS OBTIDOS COM A APLICAÇÃO DO TESTE x* 
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Legenda: NA = Não atinge- 
A = Atinge 
AP = Atinge parcialmente
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4.3 RESULTADOS OBTIDOS NA COMPREENSÃO DO TEXTO ORAL ENTRE 5? 
E SÉRIES
QUADRO 3 - RESULTADO DO TESTE X2 APLICADO A TODAS AS SUBCATEGO­
RIAS DE COMPREENSÃO-. TEXTO ORAL - 5? X  8 ?  SÉRIES
Categorias Subcategorias X2calculado X2 tabelado (a=0,05)
Decisão
1.1 R.de detalhes 0,5036121844 3,84 N.rejeita Hq
1.2 R. idéias prin 
cipais 0,00103 3,84 N.rejeita Hq
1. Comp.Li­ 1.3 R. seqüência 3,915740564 5,99 N.rejeita Hq 
N.rejeita HOteral 1.4 R.comparação 1,73447 3,84
1.5 R. causa e 
efeito 2,581054 3,84 N.rejeita Ho
2.1 Sintetizar 0,007159 3,84 N.rejeita Hq
2. Reorga­ 2.2 Analisar 1,70774806 3,84 N.rejeita Ho
nização 2.3 Esboçar 4,925285193 5,99 N.rejeita Hq
3.1 Inf.det. de 
suporte 0,36071466 3,84 N.rejeita Hq
3.2 Inf. idéias 
principais 1,04468 3,84 N.rejeita Hq
3. Ccmp.In- 
ferencial
3.3 Inf. seqüên- 
• cia 1,623553136 5,99 N.rejeita Hq
3.4 Inf .compara­
ção 8,83 5,99 Rejeita H q
3.5 Inf.rei.causa 
e efeito 1,26243 3,84 N.rejeita Hq .
4. Avalia-
4.1 J. textual 
ou . 4,012759 5,99 N.rejeita Hq
ção 4.2 J.suas expe­
riências
Procedimento empregado na apresentação e análise dos da­
dos.
Observando-se o quadro 3 que apresenta os resultados da 
aplicação do teste qui.-quadrado, em todas as subcategorias es­
tudadas, no texto oral, verificou-se existir diferença signifi­
cativa apenas no nível 3.4 I n f . d e  comparação.
Desse modo, os resultados serão apresentados de forma 
sintética. Primeiramente, comentar-se-ão os resultados referen­
tes às subcategorias em que Hq não foi rejeitada. Em seguida, 
analisar-se-ã a única subcategoria em que Hq foi rejeitada.
Hq : não há diferença significativa de compreensão quanto
a cada uma das subcategorias estudadas, entre os alu­
nos de 5? e 8? séries, no texto oral, visto que es­
tes alunos pertencem a mesma população parente e qual­
. quer diferença nestes resultados ê dada ao acaso.
H^: hã diferença significativa de compreensão quanto a 
cada uma das subcategorias estudadas, entre os alu­
nos de 5? e 8?- séries, no texto oral.
, ' De acordo com o resultado obtido na aplicação do teste
qui-quadrado, conforme quadro 3, observou-se que nas subcatego­
rias 1.1 Reconheclmento dc d e ta lh e s ,  1. 2 Reconheclmento de Ideias 
p r in c ip a is , 1.3 Reconheclmento de comparação, 1.5 Reconhecimento 
de re la çõ es  de causa e efeito-, 2 .1 S in t e t iz a r ,  2 .2  A n a lis a r ,  2. 
3 Esboçar; 3.1 In fe rê n c ia  de d e ta lh e s ,  3.2 In fe r ê n c ia  de Id e ia s  
p r in c ip a is ,  3.3 In fe rê n c ia  de seq llenc la , 3.5 In fe r ê n c ia  de r e ­
lações de causa e e fe i to ;  4.1 Ju lgam ento te x tu a l  ou 4.2 Ju lg a  - 
mento com base em suas e x p e r iê n c ia s , H q  não foi rejeitada. Isto
quer dizer que na compreensão das subcategorias acima citadas,
não existe diferença significativa, ao nível de significância 
de 5%, entre alunos de 5? e 8? séries, no texto oral.
. O exame das freqüências relativas a todas essas subcate-
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gorias, conforme anexo 9, mostra que, na maior parte dos casos, 
tanto o aluno de 5? quanto o de 8? série, demonstra um compor­
tamento tota.Zme.nte. coKSieto, com raras exceções. Tal constata­
ção indica que uma mensagem oral ê bem mais acessível ao enten­
dimento do aluno, notando-se também que o grau de escolaridade 
não se constituiu numa variável capaz de determinar a qualidade 
de compreensão do mesmo. . '
Para facilitar a análise e o entendimento dos resultados 
referentes às subcategorias acima mencionadas, estes serão apre­
sentados em etapas. Cada etapa reunirá era grupos as subcatego­
rias que geraram um mesmo tipo de comportamento entre os alunos 
de 5? e 8? séries.
• Assim, com base nas freqüências registradas para cada 
subcategoria, conforme anexo 9, estas foram divididas em 4 gru­
pos que serão apresentados por meio de 4 quadros explicativos 
(quadros A, B, C, D). .
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QUADRO A
Categoria Subcategoria Desempenho de 5? s.
Desempenho 
de 8£ s.
1.2 Rec.idéias principais AT* AT
1. Comp.Literal 1.4 Rec. de comparação AT AT
1.5 Rec.de rei.causa/efeito AT AT
2. Reorganização 2.1 Sintetizar AT AT
2.2 Analisar AT AT ’
3.2 Inf.idéias principais AT AT3. Comp. Infe - 3.3 Inf. seqüência AT AT
rencial 3.5 Inf.rei.causa/ef eito AT AT
4. Avaliação 4.2 Suas experiências AT AT
*AT = Atinge totalmente
0 quadro A apresenta todas as subcategorias em que os 
resultados do teste qui-quadrado não registraram diferença sig­
nificativa entre os sujeitos pertencentes a 5? e 8? séries por­
que esses alunos conseguiram atingir totalmente os níveis de 
compreensão esperados.
Esse tipo de comportamento evidenciado nas 9 subcatego­
rias descritas no quadro A ratifica o quanto a comunicação oral 
oportuniza quantitativa e qualitativamente o entendimento do 
aluno diante do texto. Por outro lado, é possível se questio­
nar até que ponto a escola realmente contribui para esse desem­
penho satisfatório, ora evidenciado pelos alunos do 19 grau.
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QUADRO B





1.1 Detalhe . ATP* ATP
2. Reorganiza 
ção 2.3 Esboçar ATP ATP
*ATP = Atinge totalmente, com tendência parcial.
O quadro B apresenta duas subcategorias para as quais o 
resultado do teste qui-quadrado revelou não existir diferença 
significativa entre os sujeitos de 5?- e 8? séries porque uma 
quantidade expressiva de alunos conseguiu se classificar na ca­
tegoria to ta lm e n te  eotiKeta. Entretanto, a análise das freqüên­
cias referentes a essas duas subcategorias, conforme anexo 9, 
chama a atenção para o fato de que nesses dois níveis, existe 
uma grande tendência dos alunos, em ambos os grupos (5? e 8?
séries 1, de só atingir a categoria pax.ctatme.nte. cox.fie.ta..
Levando-se em conta que na situação do texto escrito, a 
8?- série mostrava vantagem sobre a 5? série nessas duas subca­
tegorias, conforme quadro 2 e que na situação do texto oral há 
um equilíbrio de posições, pode-se inferir que neste aspecto 
existe uma variável parasita interferindo no modo como esses alu­
nos compreendem o texto oral. •
Analisando-se as tarefas requeridas pelas duas subcate­
gorias aqui discutidas, nota-se que estas exigem dos alunos um 
nível de memória mais aguçado, uma vez que na situação oral es­
tes não dispõem do texto para fazer consultas.
Nesse sentido, é possível dizer que o instrumento de pes­
quisa conseguiu detectar a influência da memorização e da reten­
ção das informações veiculadas oralmente, em detrimento de al­
gumas habilidades de compreensão já dominadas pelo aluno(no ca­
so a 8? série, diante do texto escrito).
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QUADRO C





1.3 Rec. de seqüên­
cia AP* AP
*AP = Atinge parcialmente
O quadro C apresenta a subcategoria 1.3 Rcconh. dc -5 c- 
q lícncta cujo resultado do teste qui-quadrado revelou não exis­
tir diferença significativa entre 5? e 8?- séries, porque os alu­
nos de ambas as séries só obtiveram classificação pax.ctatm cntc  
COfLfLCta.
A análise referente às freqüências dessa subcategoria, 
na situação do texto escrito, conforme tabela 3, mostrou que 
embora existisse uma diferença significativa em favor da 8^ sé­
rie, era bastante critico o fato de que grande número de sujei­
tos permaneciam na categoria pa.sic-Lalme.nte. coH.fie.ta.. Essa obser­
vação se funda no pressuposto, de que a subcategoria ReconhccZ- 
me.nto de. 6e.qlie.ncZa. ê considerada bastante simples na ordem hie­
rárquica de dificuldades apresentadas no instrumento de pesqui­
sa.
Em se tratando do texto oral verifica-se que essa situa­
ção se agrava porque aqueles sujeitos que conseguiram atingir a 
categoria tota.Zme.nte. cofifieXa na situação anterior, agora deslo­
cam-se para a categoria pa.fic.ta.Zme.nte. coH.fie.ta.. Essa alteração 
parece ratificar o posicionamento de que o aluno não domina es­
se tipo de habilidade, mesmo aquele pertencente às classes de 
8? séries. Por outro lado, mais uma vez, o fator memória pare­
ce ter contribuído no fortalecimento da deficiência, quanto ao 
aspecto do texto oral.
Nesse caso, o instrumento de pesquisa conseguiu mostrar 
que o grau de escolaridade não garante o domínio de certas ha­




Categoria Subcategoria Desempenho 5^ série
Desempenho 
8?- série
3. Comp. Infe- 
rencial
3.1 Detalhes de su­
porte NA*
NA
*NA — Não atingem
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0 quadro D apresenta a subcategoria cujo resultado do 
teste qui-quadrado revelou, não existir diferença significativa 
entre 5? e 8?" séries porque os alunos de ambas as séries não con­
seguiram mostrar um desempenho satisfatório.
Os dados compilados pelo instrumento de pesquisa eviden­
ciaram, tanto no. texto oral quanto.no texto escrito, que alunos 
de 5? e de 8? séries não atingem a subcategoria 3.1 In fe rê n c ia  
c/e de ia lkeò  c/e òu p o rte .
Se, por um lado, pode-se continuar mantendo o posiciona­
mento de que o instrumento de pesquisa conseguiu detectar o grau 
de dificuldade pertinente a esse nível de compreensão, por ou­
tro, a ênfase nesse mesmo resultado, também.leva a questionar a 
eficácia das atividades desenvolvidas pela escola de 19 grau no 
atendimento e promoção de habilidades de compreensão çom esse 
grau de complexidade. ■ .
De acordo com o resultado obtido na aplicação do teste 
qui-quadrado, conforme quadro 3, observou-se que na subcatego­
ria 3.4 In fe rê n c ia  c/e comparação, H.q foi rejeitada. Isto quer 
dizer que apenas nesta subcategoria existe diferença significa­
tiva, entre alunos de 5?- e 8? séries, no texto oral.
A análise das freqüências dessa subcategoria, conforme 
anexo 9, mostra que a diferença favorece aos alunos de 8? série. 
Dos 54 sujeitos que compuseram a amostra, 36 se colocaram na 
categoria t.otatmente c o r re ta ,  enquanto apenas 22 alunos de 5? 
série (de um total de 57 sujeitos), conseguiram ficar na mesma 
categoria.
A princípio, essa única diferença constatada pelo teste 
estatístico, diante do texto oral, levou a crer na possibilida­
de da existência de alguma falha na elaboração das questões pro-
QUADRO 4 - SlNTESE DOS RESULTADOS OBTIDOS COM A APLICAÇÃO DO TESTE x2 
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4.4 COMENTÁRIOS FINAIS DA 1? PARTE
O exame dos resultados apresentados nesta 1? parte do 
capítulo 4, permitiu verificar até que ponto existe diferença 
nos níveis de compreensão de textos orais e escritos evidencia­
dos por alunos de 5? e 8? séries. Nesse sentido, o instrumento 
utilizado no estudo procurou detectar as dificuldades encontra­
das pelos alunos do 19 grau, mostrando ainda de que maneira es­
tes se comportam diante de certas tarefas requeridas pela com­
preensão do texto Coral e escrito).
No texto escrito, a maior parte das freqüências regis­
tradas para cada nível de compreensão analisado, favoreceu sig­
nificativamente os alunos de 8? série, pois das 14 subcategori­
as apresentadas, 9 lhes apontaram melhor desempenho (conforme a 
síntese dos resultados apresentada no quadro 2).
Em parte, esse resultado não contraria o pressuposto de 
que alunos pertencentes a estágios de escolaridade mais eleva­
dos têm maior chance de alcançar níveis mais complexos de com­
preensão. . Entretanto, ao se examinar apenas as freqüências ob­
tidas em cada uma das 9 subcategorias em que a diferença signi­
ficativa favoreceu a 8? série, observa-se dois tipos de compor­
tamento.
19) A superioridade demonstrada pelos alunos de 8^ série, 
em relação aos de 5? série, nem sempre indica que aqueles tenham 
desempenhado com total acerto todas as tarefas solicitadas. Nes­
se sentido, notou-se que nos níveis 1.3 Re.conhe.cZme.nto de 6 e- 
qlLencZa e no nível 2.3 EòboçaH., a diferença significativa entre 
os sujeitos de 8^ e 5? séries ocorreu devido àqueles consegui­
rem se manter na categoria paficZa&mente cofitieta. e estes na ca­
tegoria n u la . P o r outro lado, no que se refere ao texto oral,
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notou-se que o quadro 4 apresenta uma melhoria dos alunos de 
5? série, nessas mesmas subcategorias. Ora, estes conseguiram 
se situar na categoria p arc ia lm en te  c o r re ta ,  equiparando-se aos 
sujeitos de 8?, que por sua vez, não demonstraram nenhum pro­
gresso em relação ao texto oral, mantendo-se também na catego­
ria parc ia lm en te  co rre ta .
29) Em certas situações, as freqüências registradas que 
revelaram existir d i f .  s ig n i f i c a t i v a  em favor da 8^ série, eram 
irrelevantes, se comparadas ao número total de sujeitos parti­
cipantes da amostra. Neste caso, na subcategoria 2.1 S i n t e t i ­
zar, apenas 17 sujeitos, dos 54 participantes da 8f série, fo­
ram suficientes para demonstrar a sua superioridade em relação 
aos alunos de 5? série. Assim, ficou evidente que os 37 sujei­
tos (mais da metade) não conseguiram chegar à síntese do texto.
Essas duas observações feitas a partir da análise dos da­
dos, esclarecem que a vantagem alcançada pelos alunos de 8? sé­
rie não permite dizer que o estudante de 19 grau tenha aprimo­
rado, qualitativamente, essas habilidades básicas de compreen­
são de textos propostas pelo instrumento de pesquisa. E o fato 
fica mais grave quando se constata que habilidades do tipo Re­
conhecimento de seq ü ên c ia , pertencente a um nível de complexi­
dade inferior, continuem oferecendo dificuldades para o estudan­
te que passou por oito séries do Í9 grau. Com base nesse racio­
cínio, é mais fácil entender o motivo pelo qual o nível 3.1 In ­
fe rê n c ia  de de ta lhes de suporte  não foi.atingido pelos alunos 
das duas séries trabalhadas. A complexidade desta subcategoria, 
detectada pelo instrumento, funda-se no fato de que outras ha­
bilidades, mais simples, que serviriam como pré-requisito a es­




A aplicação do instrumento serviu também para mostrar que 
as deficiências em termos de habilidades de compreensão, atingem 
proporções mais elevadas quando estão relacionadas com o texto 
escrito. Neste caso, nota-se ura certo descuido, por parte da 
escola, na preparação do aluno para enfrentar o código escrito. 
Mesmo que os alunos de 8? série tenham mostrado uma certa supe­
rioridade em tratar com o texto escrito (mais atenção para ex­
plorar as informações nele contidas e o aprimoramento nos meca­
nismos de leitura) isto não lhes garantiu o domínio total para 
habilidades de compreensão que só exigiam um reconhecimento de 
fatos explicitamente contidos no texto.
. De modo geral, o texto escrito parece limitar o pensamen­
to do aluno a tipos de respostas bastante literais, facilmente 
encontradas no texto. Além do mais, esse mesmo comportamento o 
impede de transportar o seu pensamento para além das informações 
ali contidas.
Outro aspecto que mostra a má preparação do aluno quanto 
ao código escrito ê o seu desempenho no que se refere ao texto 
oral. Nesse sentido, o teste estatístico mostrou o desapareci­
mento das diferenças significativas encontradas na situação es­
crita. Tanto os alunos de 5?, quanto os de 8? série, diante do 
texto oral, apresentaram um tipo de pensamento mais livre, mais 
elaborado, ao ponto de lhes assegurar o atingimento de níveis 
de compreensão qualitativa e quantitativamente superiores.
Com base nessas observações entende-se a necessidade de 
uma revisão profunda dos procedimentos utilizados pela escola, 
no sentido de promover o desenvolvimento de habilidades que pre­
parem o aluno para trabalhar o código escrito.
Conforme já foi comentado na introdução deste capítulo, 
nesta 2? parte serão apresentados e analisados os resultados rer 
ferentes â testagem da segunda hipótese de pesquisa: a ^oH.ma de 
apH.esentação do te x to (on.aZ e escH-tto} In t e r f e r e  no modo como o 
atu.no de 1Q gn.au (5? e 8f s e r t e s l  compreende um te x to .
Procedimento empregado na apresentação e análise dos re­
sultados, nesta 2? parte do capítulo 4.
Primeiramente serão examinados os resultados obtidos pe­
los alunos de 5? série, item 4.5. Em seguida, discutir-se-ão os 
resultados alcançados pelos alunos de 8? série, item 4.6.
Para cada série (5? e 8 )̂ será apresentada uma hipótese 
estatística englobando, de forma geral, todas as subcategorias 
já mencionadas.
4.5 RESULTADOS OBTIDOS NA TESTAGEM DA INTERFERÊNCIA DA FORMA DE 
APRESENTAÇÃO DO TEXTO (ORAL E ESCRITO) NOS NlVEIS DE COM­
PREENSÃO ALCANÇADOS POR ALUNOS DE 5? SÉRIE
Hq : a probabilidade dos alunos de 5? série atingirem a
compreensão das subcategorias estudadas é a mesma di­
ante de um texto apresentado na forma oral e de um 
texto apresentado na forma escrita.
H^: a probabilidade dos alunos de 5? série atingirem a
compreensão das subcategorias estudadas não é a mes­
ma diante de um texto apresentado na forma oral e de 
um texto apresentado na forma escrita.
2? PARTE
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QUADRO 5 - RESULTADOS DO TESTE Q DE COCHRAN - 5? SÉRIE
Categorias Subcategorias Q de Cochran calculado Decisão Conclusão
1.1 R. de detalhes 3,44827 N.Rejeita Hg -
1.2 R. idéias prin 
cipais 15,21 Rejeita Hg Em favor oral
1. Canp.Li- 1.3 R. seqüência 3 N.Rejeita Hg ■ -
teral 1.4 R. comparação 2 N.Rejeita Hg -
1.5 R. causa e 
efeito 46 Rejeita Hq Em favor oral
2.1 Sintetizar 48 , ' ■ Rejeita Hg Em favor oral
2. Reorga- 2.2 Analisar 3 N.Rejeita Hg -
nização 2.3 Esboçar 12,25 Rejeita Hg Em favor oral
3.1 Inf.det. de 
suporte 1,14285 N.Rejeita Hg • ■ —
3.2 Inf. idéias 




cia 2,13043 N.Rejeita Hg -
3.4 Inf.canpara- 
ção 16 Rejeita Hg Em favor oral
3.5 Inf .rei.causa 
e efeito 51 Rejeita Hg Em favor oral
4. Avalia-
4.1 J. textual 
ou 35 Rejeita Hg Em favor oral
. ção 4.2 J.suas expe­
riências
NOTA: O valor de x2 tabelado, ao nível de significância de 5%,cora 1 
grau de liberdade é 3,84 para todos os testes desse quadro.
Com base nos resultados obtidos com a aplicação do teste 
Q de Cochran, conforme quadro 5, verificou-se que nas subcate­
gorias 1.2 Rzconhzc.lmo.nto dz ídclcu> p r t n c lp a là , 1.5 Rzc.daò fiz- 
la çõ z s  dz cauòa z z & z lto , 2.1 Z ln tz t íz c u i , 2.3 Bóboçar, 3.2 ln£ . 
dz ldzia.6  p r in c ip a l* , 3.4 I n ^ .d z  com paração, 3.5 In&. dz rz la -  
ção dz causa z z ^ z lt o , 4.1 Ju lgam znto  t Z K tu a l ou 4.2 Ju lgam znto
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com ba.se.. cm suas e x p e r iê n c ia s , Kq fo i. rejeitada em favor de H^. 
Isto quer dizer que a probabilidade dos alunos de 5? série atin­
girem a compreensão das subcategorias acima mencionadas, não ê 
a mesma diante de vim texto apresentado na forma oral, e de um 
texto apresentado na forma escrita.
Observando-se as freqüências correspondentes a essas sub­
categorias (anexo 10), nota-se que a rejeição de Hq favoreceu a 
forma de apresentação oral, conforme a indicação do quadro 5. 
Esse resultado não quer dizer que todos os alunos que compuse­
ram a amostra tenham alcançado o nível de compreensão esperado, 
diante do texto oral. Ocorre, porém, que a grande maioria dos 
sujeitos que se classificou na categoria to ta lm en te  c o r re ta ,  na 
situação do texto oral, não conseguiu se manter nessa mesma ca­
tegoria., quanto ao texto escrito.
Desse resultado depreende-se que a probabilidade do alu­
no de 5? série atingir todas essas subcategorias de compreensão 
ê maior quando o texto lhe ê apresentado na forma oral.
Com relação âs subcategorias 1.1 Rcc. de d e ta lh e s , 1.3
Rec. dc seqüência , 1.4. Rcc. dc comparação, 2.2 An a l ls a r  , 3.1
In^. dc de ta lhes  de su p o rte , 3.3 In^. de seqüênc ia , o teste Q 
de Cochran, conforme quadro 5 revelou que Hq não foi rejeitada. 
Isto quer dizer que a probabilidade dos alunos de 5? série atin­
girem a compreensão das subcategorias acima relacionadas, ê a 
mesma diante da apresentação do texto oral e do texto escrito.
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QUADRO E
Categoria Subcategoria Decisão Conclusão
1. Comp. Li­
teral
1.1 R. de de­
talhes
1.3 R. de se­
qüência
Não rejeita Hq 
Não rejeita Hq
*AP: oral e 
escrito
AP: oral e 
escrito
3. Comp. in- 
ferencial
3.1 Inf. de 
detalhes de 
suporte Não rejeita Hq
AP: oral e 
escrito
*AP.= Atinge parcialmente
O exame das freqüências (anexo 10) obtidas para as sub­
categorias dispostas no quadro E, mostra que apesar do aluno de 
5? série conseguir melhor desempenho na compreensão do texto 
oral, existem certas habilidades que ainda oferecem dificuldade 
para o aluno, independente da forma de apresentação do texto. 
Não obstante as duas primeiras subcategorias apresentadas no 
quadro E, pertençam a um nível inferior de complexidade, ê pos­
sível inferir que para o estudante de 5? série, estas três sub­
categorias de compreensão representam um desafio bastante com­
plexo.
Por outro lado, o quadro F apresenta as três subcatego­
rias que não ofereceram dificuldade para o aluno de 5? série.
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QUADRO F
Categoria Subcategoria Decisão Conclusão
1. Comp. Li­
teral
1.4 R. de com­
paração Não rejeita Hq
*AT: oral e 
escrito
2. Reorgani­
zação 2.2 Analisar Não rejeita Hq
AT: oral e 
escrito
3. Comp. In- 
ferencial
3.3 Inf.de se­
qüência Não rejeita Hq
AT: oral e 
escrito
*AT = Atinge totalmente
4.6 RESULTADOS OBTIDOS NA TESTAGEM DA INTERFERÊNCIA DA FORMA 
DE APRESENTAÇÃO DO TEXTO CORAL E ESCRITO). NOS NlVEIS DE 
COMPREENSÃO ALCANÇADOS POR ALUNOS DE 8? SÉRIE .
Hq: a probabilidade dos alunos de 8? série atingirem a 
compreensão das subcategorias estudadas é a mesma 
. diante de vim texto apresentado na foram oral e de um 
texto apresentado na forma escrita.
H^: a probabilidade dos alunos de 8? série atingirem a 
compreensão das subcategorias estudadas não ê a mes­
ma diante de um texto apresentado na forma oral e de 
um texto apresentado na forma escrita.
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QUADRO 6 - RESULTADO DO TESTE Q DE COCHRAN - 8? SÉRIE
Categorias Subcategorias Q de Cochran calculado Decisão Conclusão
1.1 R. de detalhes 8,91 Rejeita Hq Em favor escr.
1.2 R. idéias prin 
ripais 10 Rejeita Hq Em favor oral
1. Comp.Li- 1.3 R. seqüência 16,133 Rejeita Hq Em favor escr.
tèral 1.4 R. comparação 3,57 N. Rejeita Hq -
1.5 R. causa e 
efeito 36,1 Rejeita Hq Em favor oral
2.1 Sintetizar 34 Rejeita Hq Em favor oral
2. Reorga­ 2.2 Analisar 1,285 N.Rejeita Hq • ■ — -■ 1
nização 2.3 Esboçar 20,27 Rejeita Hq Em favor oral
3.1 Inf.det. de 
suporte 2,25 N.Rejeita Hq . . —
3.2 Inf. idéias 




cia 0,43 N.Rejeita Hq - ■
3.4 Inf.ccrapara- 
ção 15,225 Rejeita Hq Em favoir oral
3.5 Inf.rel.causa 
e efeito 31 Rejeita Hq Em favor oral
4. Avalia­
4.1 J. textual 
ou • 21,69 Rejeita Hq Em favor oral
ção 4.2 J.suas expe­riências
NOTA: O valor de x2 tabelado, ao nível de significância de 5%, 
com 1 grau de liberdade ê 3,84 para todos os testes desse 
quadro. .
O resultado obtido cora a aplicação do teste Q de Cochran, 
conforme quadro 6, para as subcategorias 1.1 Rec. de dzta& íte<6,
1.2 Rec.de IdéXa4 pK.Lnc.Lpa-ÍÁ, 1.3 Rec.de 4 eç (lenda, 1.5 Rec. daé 
■ieXaçõeá de cau-sa e e^el-to, 2.1 SXnXeXXzaA., 2. 3 B^boçan., 3.2 In.jJ. 
d e Á,dé.í.a.£ pAZncZpaZs, 3.4 In^.de comparação, 3.5 I de reXação
de ea.a&a e. e f e i t o  e- para a categoria 4 A v a l ia ç ã o , demonstrou que 
Hq foi rejeitada, em favor de H.̂ . Isto quer dizer que a proba­
bilidade dos alunos de 8? série atingirem a compreensão das sub­
categorias citadas acima, não ê a mesma no texto oral e no tex­
to escrito.
De acordo com o disposto no. quadro 6, observa-se que das 
dez subcategorias nas quais Hq foi rejeitada, em oito delas o 
teste estatístico revelou que o texto oral facilita a compreen­
são do aluno de 8? série. Em apenas duas subcategorias consta­
tou-se que o texto escrito favorece a compreensão do aluno. Es­
se resultado obtido entre os alunos de 8? série parece estar re­
lacionado com a qualidade de leitura feita pelos alunos. Na
verdade, esses dois níveis de compreensão exigem do estudante 
uma volta ao texto, como fonte de consulta, para que seja pos­
sível a localização de detalhes e o acompanhamento da ordem de 
acontecimentos dos fatos. Por outro lado, observando-se o de­
sempenho dos alunos de 5? série nessas mesmas subcategorias,no­
tou-se que estes não apresentaram resultados satisfatórios em 
relação a nenhuma das formas pelas quais o texto lhes foi apre­
sentado Coral e escrito). Com relação ao texto escrito, esse 
comportamento permite inferir a possibilidade de que a causa es­





Categoria Subcategoria Decisão Conclusão
1. Comp. Li­
teral
1.4 Rec. de 
comparação Não rejeita Hq
*AT: oral e 
escrito
2. Reorgani­
zação 2.2 Analisar Não rejeita Hq
AT: oral e 
escrito
3. Comp. In- 
ferencial
3.1 Det. de 
suporte
3.3 Seqüência
Não rejeita Hq 
Não rejeita Hq
*NA: oral e 
escrito
AT: oral e 
escrito
*AT = Atinge totalmente 
NA = Não atinge
No que se refere âs subcategorias 1.4 Rcc.  dc comparação,
2.2 AnaZLbar, 3.1 I n ^ . d c  d c ta lk cA  dc i,a p o rtc e 3.3 ln&.  dc ò c - 
qlLcncZa, o resultado obtido na aplicação do teste Q de Cochran, 
conforme quadro 6, demonstrou que Hq não foi rejeitada. Isto 
quer dizer, que a probabilidade dos alunos de 8? série atingirem 
a compreensão das subcategorias acima citadas, é a mesma diante 
do texto oral e do texto escrito.
Gom base nas freqüências registradas em cada subcatego­
ria, conforme anexo 11 o quadro G mostra de forma sintética, as 
conclusões a que se chegou. Verifica-se, pois, que a compreen­
são de tais subcategorias, com exceção do nível 3.1, já foi al­
cançada pelos alunos de 8? série, sem nenhuma restrição às duas 
modalidades de comunicação textual aqui tratadas. Porém, ficou 
claro também que quanto ao nível 3.1 ln£.  dc dctaZhcò dc òupor-  
t c , o fato dos alunos não atingirem essa subcategoria não pode











1.1 R. de detalhes
































*N. Rejeita HQ 
Rejeita Hq 







= p/oral e escr.
Em favor do oral 
= p/oral e escr. 
= p/oral e escr.
Em favor oral
Em favor oral 
= p/oral e escr. 
Em favor oral
= p/oral e escr. 
ün favor oral 
= p/oral e escr. 



















TA PA NA Conclusão
Ein favor escrito
Ein favor oral 
Em favor escrito 
= p/oral e escr.
Ein favor oral
Em favor oral 
= p/oral e escr. 
Ein favor oral
= p/oral e escr. 
Ein favor oral 
= p/oral e escr. 
Ein favor oral 
Em favor oral
Ein favor oral
Legenda: TA = Totalmente atingido
PA = Parcialmente atingido 
NA = Nulo ou incorreto
* Não rejeita H q porque ambos (53 e 83) não atingem
O *0 < cn0 p (D (D3 (D P P
O CL
M H- CU cuCD cn CL rtX UH CD PH- 0 p.
& trCu o Ui 3CL 0 H*(D 3 Ui Pa3 0(D & Ui\X c CU/H. CD pvCn cn <rt 0 (D CU(D P3 P- CL H*rt 3 0(D cn cn <rt 03 P P MCD . 0Cn cn thcn CD C 0CD 3 M Hrt rt £3rt 0 CU cuH- CLCL 0 CLo CD cn 0
CL ■Ü o CUCD CD 0cn 3 P3* & rt 0CU C P cncr P* P* 0Pv tn cr 3H cu c rtP- p- CUCL Cu c vO
CU CUÎCL 0 0(D 3 Uirt p CLCL O cu OCD C
O 0 \U3 rt0 th (D3 cu Xvp rt rtp P H* 0CD CU N •CD c CU3 PCnCUi0 CL 2!• CD cu CU ÍVJÖO
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4.7 COMENTÁRIOS FINAIS DA 2? PARTE
A análise dos resultados apresentados na 2 f parte deste 
capítulo, permitiu verificar que a forma de apresentação do tex­
to (oral ou escrito) interfere significativamente no modo como 
o aluno evidencia a compreensão daquele, na maior parte das sub­
categorias.
O quadro 7 mostra de forma geral as conclusões a que se 
chegou nesse sentido. Uma primeira consideração a ser feita ê 
a significativa vantagem do texto oral em quase todos os níveis 
testados pelo instrumento de pesquisa. Tanto para a 5? quanto 
para a 8? série, das quatorze subcategorias examinadas, oito , 
apresentaram diferença significativa em favor do texto oral. 
Esse resultado parece relacionar-se com o fato de que a comuni­
cação oral conta com uma série de recursos que servem para tor­
ná-la mais acessível e agradável ao seu destinatário.
. Mesmo que as informações textuais tenham sido lidas aos 
estudantes pela professora, esta contou com a ajuda de pausas, 
da entonação da voz, e do que é mais importante,do próprio apoio 
gestual e expressional que se passa no momento em que se apre­
senta uma leitura, tornando-a interpretativa. Aliada a essa 
interferência não verbal que ajuda a prender a atenção do recep­
tor, também se reconhece o fator convivência com a linguagem 
oral que envolve e facilita a comunicação e o contacto das pes­
soas no grupo social, desde a hora de seu nascimento.
Outra vantagem do texto oral destacada por ocasião deste 
estudo, foi revelada na qualidade do julgamento do aluno de 5? 
série. Como ê possível observar no quadro 7, os sujeitos de 5? 
série mostraram a capacidade de emitir um julgamento mais acu­
rado (com base em suas experiências) por ocasião do texto oral;
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Nesse sentido, verificou-se também que as respostas dos sujei­
tos são consubstanciadas em opiniões e associações mentais ba­
seadas em seus valores e códigos de moral. Esse tipo de com­
portamento evidenciado pelo aluno de 5? série não ocorreu em 
relação ao texto escrito. Nessa modalidade, as respostas dos 
alunos prendiam-se muito aos fatos apresentados no texto, limi­
tando, assim, a sua capacidade avaliativa.
De acordo com tais observações, verifica-se existir uma 
certa oscilação na qualidade do pensamento do adolescente entre 
11 e 13 anos. Para PEEL, jã citado no capítulo 2 REVISÃO DE 
LITERATURA, isso se justifica porque nesta fase da adolescência, 
o pensamento do ser ainda mostra um certo apego ao conteúdo do 
material textual. Nesse sentido, pode-se dizer que o julgamen­
to do aluno para situações mostradas no texto escrito restrin­
giu-se às próprias informações nele contidas. Por outro lado, 
numa situação oral em que o aluno não conta com o apoio do ma­
terial textual, o nível avaliativo demonstrado ê superior em 
termos de liberdade para evidenciar opiniões voltadas para uma 
ordem experiencial vivida por ele.
Se, por um lado, o exame dos resultados desta parte
enfatizou a superioridade da forma de apresentação do texto oral 
para o êxito dos alunos de 5? e 8^ séries, no domínio de habi­
lidades de compreensão, por outro lado, também mostrou que o 
texto escrito facilita o atingimento de níveis que implicam .a 
memorização e a retenção de fatos e informações contidas no tex­
to. Nessa perspectiva, o quadro 7 mostra que os alunos de 5? 
série não alcançaram os níveis de reconhecimento de detalhes e 
reconhecimento de seqüência enquanto que os de 8? série só con­
quistaram posição satisfatória, na ordem textual escrita. Esse
sucesso da 8? série, em favor do texto escrito permite inferir a
existência de ura melhor domínio das habilidades de leitura en­
tre os alunos dessas séries. A falta desse tipo de habilidade
entre os alunos de 5? série seria, assim, a causa que motivou o 
insucesso obtido por estes.
Em resumo, a análise da interferência da forma de apre­
sentação do texto evidenciou superioridade para a forma de apre­
sentação oral, tanto entre os alunos de 5? quanto de 8? séries, 
embora não se tenha constatado essa mesma vantagem para habili­
dades que exigem do aluno a memorização e a retenção das infor­
mações . ' . . .
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CAPÍTULO
5 CONCLUSÕES E SUGESTÕES
A realização desta pesquisa, voltada para a análise dos 
níveis de compreensão de textos orais e escritos, alcançados pe­
los alunos de 19 grau, forneceu dados esclarecedores sobre al­
gumas dificuldades encontradas por estes, permitindo ainda ca­
racterizar algumas variáveis que interferem nos seus desempe­
nhos.
Levando em consideração a problemática de como a criança 
de 19 grau compreende um texto oral e escrito, buscou-se, na 
elaboração de um instrumento de pesquisa, por um lado, identi­
ficar e analisar os níveis de compreensão alcançados pelos alu­
nos pertencentes a 5? e 8? séries do 19 grau; de outro, verifi­
car também, até que ponto a forma de apresentação do texto (oral 
e escrito) interfere nos níveis de compreensão evidenciados pe­
lo aluno.
. A metodologia utilizada nesta pesquisa foi decorrente da 
experiência profissional da pesquisadora; das necessidades cons­
tatadas na área de Comunicação e Expressão; da revisão teórica 
dos trabalhos realizados na área; da reorganização e da monta­
gem de um instrumento específico; da validação deste instrumen­
to; da montagem de exercícios concernentes a cada nível de com­
preensão analisado; da seleção de textos pertinentes ao grau de 
escolaridade da amostra e da aplicabilidade destes exercícios
em situação real de ensino.
A elaboração definitiva do instrumento utilizado na pes­
quisa teve como apoio teórico principal, a taxionomia das dimen­
sões cognitivas e. afetivas em leitura, formulada por BARRET. Com 
base nesta taxionomia, o instrumento apresentou quatro catego­
rias (divididas em subcategorias) dispostas numa pretensiosa or­
dem hierárquica de dificuldades que representam os níveis de 
compreensão de textos a serem alcançados pelos alunos.
A validação do instrumento permitiu reestruturar a sua 
elaboração, em face de sugestões fornecidas por especialistas da 
área de Comunicação e Expressão.
A aplicação do instrumento teve como objetivo não só co­
letar alguns dados com relação aos níveis de compreensão alcan­
çados pelos alunos das duas séries trabalhadas, mas também ve­
rificar a interferência dos dois tipos de textos apresentados 
Coral e escrito), nesses níveis de compreensão.
A análise dos dados coletados no decorrer da pesquisa 
permitiu sintetizar os resultados a que se chegou, com relação 
ás duas hipóteses formuladas.
1. No que se refere á primeira hipótese de pesquisa,ve- 
rificou-se que a diferença existente, nos níveis de compreensão 
alcançados pelos alunos de 5? e 8^ séries, é significativa quan­
to ao texto escrito, em favor da 8? série. Mas,essa mesma cons­
tatação não permite dizer que estes alunos, em sua maioria,saiam 
do 19 grau dominando, com segurança plena, algumas habilidades 
básicas de compreensão de texto, conforme o que já foi apresen­
tando nas considerações finais da 1? parte do capítulo 4.
2. Com relação a segunda hipótese de pesquisa, verifi­
cou-se que a forma de apresentação do texto interfere nos ní-
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veis de compreensão evidenciados pelos alunos, tanto de 5?,quan­
to de 8? série. Neste sentido, a análise dos dados mostrou que 
o texto oral favorece a compreensão dos alunos, eliminando a 
possível vantagem que o estágio de escolaridade pudesse confe­
rir ao aluno de 8? série, conforme o que já foi apresentado,de­
talhadamente , nas considerações finais da 2? parte do capítulo
4. , . ... . .
Ainda que se.considere todas ás limitações pertinentes à 
elaboração de um instrumento semelhante ao utilizado nesta pes­
quisa, bem como as restrições próprias de um estudo amostrai,as 
duas afirmações anteriormente apresentadas e os resultados ob­
tidos na pesquisa, permitem fazer outras considerações, à
guisa de conclusão.
.1. Algumas habilidades básicas de compreensão de textos 
não são desenvolvidas satisfatoriamente a nível de 19 grau.
. Nesse sentido, a aplicação do instrumento demonstrou que, 
em alguns casos, o estudante não consegue evidenciar compreen­
são em níveis elementares, mas, por outro lado, consegue atin­
gir níveis considerados mais complexos. A análise desse fato 
serviu para esclarecer que grande parte das habilidades consi­
deradas mais elementares se constituem em pré-requisitos para o 
domínio de habilidades mais complexas. Neste caso, os resulta­
dos mostraram que o mau desempenho do aluno em questões elemen­
tares, impede-o de atingir níveis mais complexos, quando estes 
estão relacionados com aquelas. Entretanto, questões mais com­
plexas são atingidas quando estas não se relacionam às habili­
dades mais simples, que não foram dominadas pelo estudante.
Essa constatação sugere que, em termos de compreensão, a 
escola deve oportunizar tarefas que desafiem o pensamento do
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aluno era todos os níveis. Além do mais, ê preciso também, pre­
parar o estudante, no que concerne às habilidades mais elemen­
tares, pois estas lhe garantirão um melhor desempenho quanto a 
níveis de compreensão considerados mais complexos.
A elaboração dos currículos do 19 grau devem ter bem cla­
ros estes aspectos, principalmente no que se refere à área de 
Comunicação e Expressão que desenvolve objetivos referentes ' à 
Língua Portuguesa em suas duas formas (oral e escrita). Esta 
posição implica um atendimento imediato em todas as séries de 
19 grau, estendendo-se também ao início da alfabetização. Na 
realidade, a alfabetização não pode se restringir à simples de- 
codificação de sinais gráficos. É fundamental que no momento da 
incorporação de novos símbolos gráficos, a criança tenha bem 
claro o significado de cada palavra. Desse modo, a alfabetiza­
ção deixa de promover uma leitura mecânica, promovendo o de­
senvolvimento de habilidades de leitura.e compreensão de textos. 
Já, nas séries subseqüentes, as questões de leitura e compreen­
são de texto devem ser preparadas de modo que exijam da criança 
tipos de pensamento mais criativos permitindo expressar di­
ferentes operações mentai s.
2. 0 modo como a escola de 19 grau seleciona técnicas
de ensino e planeja as atividades relacionadas com o desenvolvi­
mento de habilidades de compreensão de texto, não garante ao 
aluno o domínio de certas habilidades básicas de compreensão, 
mesmo as consideradas mais simples, na ordem hierárquica de com­
plexidade. .
Na verdade, as aulas de compreensão de textos se restrin­
gem aos tipos de atividades propostos no livro didático. Como 
os exercícios contidos no livro, nem sempre são elaborados de
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modo a desenvolver formas de pensamento mais elaboradas, as ex­
periências vivenciadas pelos alunos acabara se tornando restri­
tas à níveis de compreensão elementares. Nesta perspectiva, as 
questões de compreensão de texto, constantes no livro didático, 
favorecem respostas convergentes que limitam o pensamento do 
aluno às informações explicitamente contidas no texto. Ativida­
des que possibilitem um tipo de resposta divergente e apelem pa­
ra inferências e avaliações, são raras e quando aparecem, estão 
organizadas em questões do tipo fechado, restringindo, mais uma 
vez, a oportunidade do aluno expressar a sua opinião.
Por outro lado, são poucas as ocasiões em que o aluno 
pode participar do processo de aprendizagem. 0 modo como 
as.aulas são orientadas, impede-o de expressar, oralmente, suas 
opiniões e de manifestar, assim, suas dúvidas. Além do mais, o 
professor, não raras vezes, ao procurar explicar as idéias su­
geridas no texto, dá respostas às perguntas mais difíceis, ti­
rando do aluno a oportunidade dele próprio desafiar seu pensa­
mento, em busca da resposta.
3. 0 modo como a leitura é trabalhada pela escola, tor­
na-se ura fator que reproduz mecanicamente informações não sig­
nificativas ao leitor. Este fato faz da leitura uma variável 
responsável peia dificuldade que o aluno demonstra na compreen­
são do texto escrito.
Os resultados obtidos pela pesquisa mostraram que mesmo 
habilidades pertencentes a níveis mais elementares não são su­
peradas pelos alunos ao final de 19 grau. Falta-lhes uma cer­
ta fluência de leitura, capaz de lhes trazer a percepção do con­
junto significativo do texto. Do mesmo modo, as inferências e 
as avaliações efetuadas pelos alunos, revelam um apego destes às
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informações explicitas no texto.
Esses fatos aliados aos poucos recursos metodológicos em­
pregados em sala de aula para amenizar essas dificuldades, en­
fatizam e criam hábitos perceptivos restritos a níveis de com­
preensão pouco significativos.
, 4 . 0  instrumento de coleta ,de dados, apesar de ter si­
do testado com um número mínimo de especialistas,demonstrou que 
ê capaz de captar as dificuldades dos alunos, assinalando os 
pontos básicos que precisam ser mais trabalhados em sala de au­
la. ■
Há necessidade de que tais aspectos apontados pelo ins­
trumento se j am reexaminados pelos especialistas da área, a fim 
de que os currículos e programas de 19 grau, permitam o aten­
dimento a essas deficiências. . .
5. A importância da compreensão de textos se estende 
também âsdisciplinas como a História, Geografia, Ciências, en­
tre: outras.
Na verdade, o professor dessas disciplinas deve promover 
o desenvolvimento das habilidades de compreensão de textos, fa­
zendo com que o aluno não fique apenas no nível de aquisição de 
conhecimentos e informações. Isto implica a oportunidade do es­
tudante buscar no texto relações de causa e efeito, fazer com­
parações, inferências, identificar detalhes de suporte, enfim, 
ter condições de, também nessas disciplinas, aprimorar e desen­
volver níveis de pensamento mais elaborados.
As conclusões aqui apresentadas, a partir dos resultados 
alcançados na pesquisa, não dispensam o surgimento de algumas 
questões que desafiam a continuidade desta investigação.
Nesse sentido, deveria ser importante elucidar alguns as­
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pectos ainda obscuros, tais sejam:
• Se os textos selecionados fossem inversamente apli­
cados, ora em situação oral, ora em situação escrita, os resul­
tados não seriam diferentes daqueles que aqui foram constatados? 
Em outras palavras, será que o nível do texto oral, neste caso, 
não teria sido mais acessível ao aluno do que aquele apresenta­
do no escrito?
® Se os mesmos textos e os mesmos exercícios fossem 
aplicados, por exemplo, aos alunos de 29 grau, não se teria me­
lhores condições de se detectar, com maior precisão, as dificul­
dades decorrentes de cada categoria? Em outras palavras, não 
teria sido a maneira como os exercícios foram apresentados um 
fator que interferiu nas respostas evidenciadas pelos alunos?
•- Se outros textos selecionados, conseqüentemente ou­
tros exercícios formulados, fossem aplicados a estes mesmos alunos, 
de forma oral e escrita, os resultados seriam equivalentes?
Com base nas conclusões e nesses questionamentos feitos 
anteriormente, alguns aspectos serão aqui mencionados como :su­
gestões para,a realização de novos estudos.
1. Reelaborar o instrumento utilizado na pesquisa, 
tendo em vista alguns critérios sugeridos não sõ pelos especia­
listas na área de Comunicação e Expressão, mas também pelo pes­
soal envolvido em áreas como a Psicologia, a Filosofia, a Lin­
güística. Neste sentido também, ê importante a participação dos 
técnicos em educação, especialmente na área de planejamento e 
elaboração curricular.
2. Adaptar o instrumento utilizado no estudo para 
testagem com amostras de alunos pertencentes às classes iniciais 
do 19 grau, bem como estendendo-se a alunos matriculados em ní-
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veis mais elevados de escolaridade (.29 e 39 graus). Por outro 
lado, a seleção amostrai pode incluir também, estudantes de di­
ferentes niveis sõcio-econômicos.
3. Propiciar uma ação conjunta entre os professores de 
19 grau para apresentação dos resultados deste estudo,com o ob­
jetivo de informar o docente e contar com sua participação, no 
sentido de propor atividades práticas (exercícios, orientação 
metodológica)., baseadas em sua experiência profissional, para 
promover o desenvolvimento de habilidades de compreensão de tex­
tos. Também estender essa ação conjunta a professores de áreas 
como a Matemática, História, Geografia entre outras, para que 
estes docentes possam ter um esclarecimento que lhes permita 
promover o desenvolvimento de habilidades de compreensão de tex­
tos. Esta proposta implica um melhor preparo metodológico do 
professor, no sentido de oportunizar ao aluno efetuar operações 
mentais mais complexas, evitando assim, o uso indiscriminado de 
questões mnemónicas em suas aulas.
4. Realizar estudos que proponham, já nas classes de al­
fabetização, atividades que ajudem a criança a entender os sig­
nificados do símbolo gráfico que aprende a decodificar.
Assim, é imprescindível que todas as atividades propos­
tas pela escola, desde a 1? série do 19 grau, valorizem o de­
senvolvimento da compreensão, acima da simples aquisição de co­
nhecimentos, pois o aluno precisa ser preparado para realizar 
uma leitura não apenas linear, mas aberta, divergente, polissê- 
mica e crítica.
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A N E X O S
ANEXO 1
O REVÕLVER DO SENADOR
Fernando Sabino
O senador ainda estava na cama, lendo calmamente os jor­
nais, e eram dez horas da manhã. Súbito ouve a voz do netinho 
de quatro anos de idade por detrás da folha aberta, bem junto 
de sua cabeça: .
- Vovô, eu vou te matar.
Abaixou o jornal e viu, aterrorizado, que o menino empu­
nhava com as duas mãos o revólver apanhado na gaveta da cabecei­
ra. Sempre tivera a arma ali ao seu alcance,para qualquer even- 
tuálidade, carregada e com uma bala na agulha. Nunca essa even­
tualidade se dera, na longa seqüência de riscos e tropeços que 
a política lhe proporcionara. No entanto, ali estava, agora, 
apanhado de surpresa, sob a mira de um revólver. O menino co­
meçou a rir de sua cara de espanto:
. - Eu vou te matar - repetiu* dedinho já no gatilho.
0 menor gesto precipitadoI .' e a arma dispararia. Pensou 
em estender o braço e ao menos afastar o cano de sua testa, que 
já começava a porejar suor. Mas temeu o susto da criança,o de­
do se contraindo no gatilho... Tentou falar e de seus lábios
saíram apenas sons roufenhos e mal articulados.
- Não me mata não - gaguejou, afinal: - Você ê tão bon- 
zinho...
- Pum! Pumi - e o demônio do menino, sempre a rir,só fez 
dar um passo para trás, que o colocou fora de seu alcance. Ago­
ra estava perdido.
- Cuidado, que tem bala... - deixou escapar, e a voz de
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novo lixe faltou. Toda uma vida de lutas e conquistas que ter­
minava ali, estupidamente, nas mãos de uma criança - de que 
adiantara? Tudo aflição de espírito e esforço vão. Se alguém 
entrasse no quarto de repente, a mãe, a avó do menino... Que ê 
isso, menino! Você mata seu avô! Com o susto... Sentia o pi­
jama já empapado de suor. Era preciso fazer alguma coisa, ter­
minar logo com aquela agonia. Estendeu mansamente o braço trê­
mulo : .
- Me dã isso aqui...
- Mãos ao alto! - berrou o menino, ameaçador, dando ou­
tro passo para trás, e as mãos pequeninas se firmaram ainda mais 
no cabo da arma. 0 Senador não teve outra coisa a fazer senão 
obedecer.
E assim sé compôs o quadro grotesco: o velho com os bra­
ços erguidos, o guri a dorainã-lo coni o revólver.
De repente, porém, o telefone tocou.
- Atende aí! - pediu o Senador, num sopro.
Estava salvo: o menino tomou do fone, descobrindo brin­
quedo novo, e abaixou o revólver. O Senador aproveitou a tré­
gua para apoderar-se da arma. Então pôs-se a tremer,descontro­
lado, enquanto retirava as balas com dedos aflitos. 0 menimo 
começou a chorar:
- Me dá! Me dá!
A mulher do Senador vinha entrando: •
- Que foi que você fez cora ele? Está com uma cara esqui­
sita. . . Que aconteceu?




Eu fui um menino que não possuiu, parece, jamais, um 
brinquedo delicado. £ provável que meu pai, nas suas viagens ao 
Maranhão, me levasse alguma lembrança desse gênero. Mas eu o 
perdi aos seis anos, e, depois de órfão, minha mãe não podia 
despender qualquer quantia, mesmo insignificante, com uma gaita, 
um boneco ou um pandeiro. (...)
Minhas distrações de infância, desde que chegamos ã Par- 
naíba,limitavam-se a frutos de jatobá, em que se punha pernas e 
chifres para a formação de boiadas; à fabricação de arapucas pa­
ra apanhar as rolas mariscadeiras do quintal; e a de papagaios 
de papel, que eram o maior encanto de minhas tardes vadias. Ãs 
vezes, quando encontrava um lápis ao alcance da mão, pintava em 
cada tijolo do alpendre uma paisagem, ordinariamente uma casa 
com algumas árvores à frente ou ao lado, e uma estrada tortuosa 
que lhe terminava à porta. Houve, também, uma época, dos oito 
aos dez anos, em que os meus cuidados se voltaram para os car­
retéis de linha. C...)
Todos os meus brinquedos eram, como se vê, brinquedos de 
menino pobre. Nenhum vinha de loja. É de imaginar, pois,o al­
voroço intimo que me assaltou quando, um dia, tive sob os olhos 
uma caixa de brinquedos.
Eu devia ter oito anos e estava, com minha mãe, em visi­
ta, na casa de um dos meus tios, quando, uma tarde,mandaram pe­
dir no estabelecimento comercial de Pires Almeida & Cia., que 
ficava próximo, alguns brinquedos para escolher. Haviam chega­
do do Maranhão•algumas dúzias deles, e todas as crianças afor­
tunadas tinham tido noticia do acontecimento. A criada voltou
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com a encomenda e 'fox., deslumbrado, que vi. abrir-se a caixa ma­
ravilhosa. Eram pequenos brinquedos de lata, pintados de azul, 
de amarelo, de verde ou de vermelho: carruagens, bondes, loco­
motivas, navios - um sortimento capaz de revolucionar Liliput. 
Custava 400 réis cada um.
Olhos ávidos, coração batendo forte, eu vi passarem dois 
brinquedos daqueles para as mãos venturosas da minha prima e do 
meu primo pequeno. Ninguém viu que ali estava um menino órfão, 
mais infeliz que as outras crianças, e que, por isso mesmo,pre­
cisava, mais que as outras, de uma esmola de alegria.
Escolhidos os dois brinquedos, fechou-se a caixa, que a 
empregada deixou sobre uma cadeira da sala de jantar, enquanto 
ia ao interior da casa. Quando ela saiu para ir â loja com a 
sua carga preciosa, eu a acompanhei. Não sei se eram os outros 
brinquedos que me atraíam ou se era o remorso, a consciência da 
culpa, que me arrastava. Ia como um autômato. Ia como quem 
marcha solto, mas sem poder fugir, para o lugar em que se le­
vanta o patíbulo.
Chegados ã loja, o comerciante derramou a caixa de brin­
quedos sobre o balcão.
- Ficaram cora dois, informou a criada, entregando os oi­
tocentos réis.
- Dois, não: três ... declarou o dono da loja.
Recontou os brinquedos e insistiu:
- Falta ura ... Diga lã que falta vim . . .
Voltamos. O coração batia-me como se me quisesse vir à 
boca tomar fôlego. Eu devia estar livido, transfigurado. A em­
pregada deu o recado à minha tia. E todos os olhos se voltaram, 
de pronto, para o menino órfão.
Não me recordo, hoje, que foi o que aconteceu. Entreguei 
o brinquedo, um pequenino carro pintado de vermelho, que havia 
escondido atrás de uma porta. Apanhei, com certeza, a minha 
surra. Fui apontado, sem dúvida, às crianças felizes e que ti­
nham pai, como ura menino mau e de costumes tristes. E o brin­
quedo foi restituído ao comerciante,' com a declaração de que ha­
via caído sobre o tapete, no momento de abrir a caixa.
Foi esse na minha vida de criança, o único brinquedo bo­
nito, e de loja, que possuí. Posse criminosa e precária. Ale­
gria misturada de sofrimento, e qüe durou um instante. Conten­
tamento íntimo que terminou em humilhação ostentosa. Festa de 
























e tropeços: fila de perigos e obstã- 
culos




VOCABULÁRIO DO TEXTO: O brinquedo roubado
Agonia : angústia, sofrimento
Autômato : máquina ou aparelho que reage, tra­
balha sozinho, robô 
Ãvido : desejoso de possuir
Criança afortunada: criança que os pais podem comprar
brinquedos 
Despender quantias: gastar dinheiro
Gênero : espécie, tipo
Liliput : terra imaginária, em que homens têm
o tamanho de um dedo nosso 
Lívido : pálido
Mãos venturosas : mãos felizeS
Ostentoso : esplêndido, maravilhoso
Patíbulo : lugar, armação onde se enforcam os
. condenados
Remorso : consciência de culpa
Tinham tido notxcia do acontecimento: souberam do acon- 
. . . tecimento.
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ANEXO 3
ALUNO (Al: ........  ................   N9 . .........
SÉRIE: ..........   TURMA:........
Curitiba,  .....  de  ....... de 1984.
EXERCÍCIOS DE COMPREENSÃO DO TEXTO: O REVÕLVER DO SENADOR de .
Fernando Sabino
1. De acordo com as informações contidas no texto, responda:
a. Onde estava o Senador?
b. Quantos anos tinha o menino?
c. Onde estava a arma que o menino pegou?
2. Assinale uma alternativa que contém uma idéia principal 
' apresentada pelo texto: . '
a. O Senador obedecia às ordens do menino porque 
( ) estava muito velho, sem forças para reagir 
Cl não queria maltratar o neto querido
( 1 tinha medo que a criança se assustasse e com isso a 
arma disparasse.
3. Numere pela ordem em que os fatos aconteceram no texto:
C 1 Retira o revólver do menino
C i O menino abaixa a arma
( l O  Senador lia
C 1 0 netinho entra e pega o revólver da gaveta
( 1 0 telefone toca
(. 1 Ameaçou o avô
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C 1 Tentou pegá-lo
C 1 Este assustou-se .
C ) Alertou que estava carregado
C 1 A criança afastou-se, revólver firme nos dedos.
4. Assinale a alternativa correta:
a. Comparando a vida política do Senador com a cena do me­
. . nino apontando a arma para o avô, pode-se dizer que:
Cl 0 Senador já tinha passado por momentos muito mais di- 
ficeis do que aquele com o neto 
C )- 0 Senador nunca tinha passado por momentos tão difíceis 
quanto aquele com o neto
C 1 O Senador não tinha medo de nada, já estava acostuma­
do com riscos e tropeços .
5. Complete a lacuna com informações do texto que indiquem a
causa do acontecimento:
a. 0 Senador suava, tremia e gaguejava porque....... .
b. 0 Senador conseguiu se livrar da morte porque  .....
6. Assinale a alternativa que representa de forma resumida a 
idéia básica do texto todo:
. C 1 O menino pegou o revólver do avô e ameaçou matá-lo,mas 
o homem conseguiu tirar a arma da criança quanto o te­
lefone tocou e esta foi atender 
C ) 0 menino pega o revólver do avô e tenta matá-lo 
C 1 O menino pegou o revólver do avô e ameaçou matá-lo,mas 
o homem consegue se salvar porque a mulher entra no 
quarto.
7. Assinale a resposta que corresponde a como o autor amplia 
no texto, a informação abaixo:
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a. O Senador passou por momentos dlficeis enquanto tenta­
va achar ura melo de se livrar da arma que o neto lhe 
apontava:
C i Pensou em estender o braço e afastar o cano de sua 
testa, mas temia o susto da criança; tentou falar mas 
de seus lábios saíram sons roufenhos e mal articula­
dos
( }- Pensou em segurar fortemente o braço do menino mas te­
. meu machucá-lo; tentou distraí-lo com uma longa con­
versa, mas o menino riu da sua cara 
Cl Pensou em chamar sua mulher, mas teve medo que o me­
nino se assustasse.
8. Faça um esboço do texto por meio de frases (no mínimo 5 e 
no máximo IGl). . Lembre-se que a seqüência das frases deve 
estar de acordo cora o início, o meio e o fim da estória.
á. Você acha que em outras ocasiões o menino já tinha tenta­
do matar o avô, ou foi a primeira vez? Por quê?
10. Assinale uma alternativa:
• a. Para você, o texto significa de modo geral, uma tenta­
tiva do autor nos dizer que:
Cl Na vida temos condições de prever todos os obstáculos 
e perigos que nos cercara e por isso podemos nos livrar 
deles
( 1 Os políticos são mais espertos que nós e por isso sa-
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bem resolver qualquer problema 
( í As vezes nos cuidamos tanto de perigos grandes e nos 
descuidamos de coisas simples que podem se tornar um 
grande mal em nossa vida.
11. Responda:
Imagine que o telefone não tivesse tocado. Como termina­
ria a história?
12. Comparando o modo de vida do Senador antes e depois do 
incidente com o neto, você acha que houve alguma mudança 
nos seus hábitos e costumes? Quais? Explique.
13. Responda:
Por que motivo o avô pediu para que atendesse ao telefo­
ne? .
14. Responda: -
Você acha que o menino deve ser castigado pelo que fez? 
Sim ou Não? Explique sua resposta. •
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ALUNO (.A) : .....................         N9 __________
SÉRIE:   TURMA...........  .
CURITIBA, ........ d e   ..........de 1984
EXERCÍCIOS DE COMPREENSÃO DO TEXTO: O BRINQUEDO ROUBADO de
■ - Humberto de Campos
1. De acordo com as informações contidas no texto, responda:
a. Como eram os brinquedos que o menino órfão possuía na 
infância?
b. Onde estava o menino quando roubou o brinquedo?
. c. Quem descobriu a falta do brinquedo na caixa?
2. Assinale a alternativa que contém uma idéia principal apren- 
sentada pelo texto:
à. A queixa do menino era por:
C 1 ser órfão 
C 1 ser pobre
C l ter parentes ricos e ser mesmo assim, um pobre 
C ) não ter tido brinquedos de loja em sua infância.
3. Numere pela ordem em que os fatos aconteceram no texto:
C l O  coração batia-me como se quisesse vir ã boca
1 l Minha mãe não podia despender quantia com brinquedos 
C l A posse do brinquedo foi criminosa e precária 
C I Fabricava arapucas para apanhar as rolas mariscadeiras 
do quintal •
C 1 Chegara um sortimento de brinquedos capaz de revolucio­
nar Liliput
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( ) Caminhava como um autômato 
( ) Eu devia estar lívido, transfigurado.
4. Assinale a resposta certa:
a. Comparando-se o menino órfão com seus primos, pode-se 
dizer que: i
C ) ò menino órfão era mais feliz que os primos porque se 
contentava com sua sorte 
( I o menino órfão era menos feliz que òs primos porque tam- 
bêm queria ter brinquedos•delicados.
C ) o meninó órfão era tão feliz quanto os primos porque ti­
nha as mesmas coisas que eles possuiam.
5. Complete a lacuna com informações do texto que indique a 
causa do acontecimento:
a. Faltava um brinquedo na caixa que a empregada levou ao 
. comerciante porque  ................... ......
b. 0 menino era mais infeliz que as outras crianças porque
6. Assinale a alternativa que apresenta, de forma resumida, a 
idéia básica do texto todo.
' C l Um menino órfão rouba ura brinquedo de loja, é descober­
to e tem que devolvê-lo.
( I O único brinquedo de loja que um menino órfão conse - 
guiu ter na infância, foi roubado por ele. -
C 1 Ura menino muito triste que nunca teve brinquedos deli­
cados porque ficou órfão aos 6 anos de idade.
7. Assinale a resposta que corresponde a como o autor amplia 
no texto a informação abaixo:
a. A chegada da criada com a caixa de brinquedos provocou
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diferentes emoções entre as crianças que aguardavam o 
acontecimento:
( ) O menino órfão sentia muita inveja no coração enquanto 
via seus primos felizes por receberem brinquedos novos. 
C ) Tanto o menino órfão como seus primos sentiram o cora­
ção bater forte de .alegria e emoção por receberem brin­
quedos novos.
( ) O menino órfão sentia o coração bater forte na esperan­
ça de ter um brinquedo de loja, mas só o primo e a pri-
' i ■ ‘
ma tiveram a felicidade de receber um brinquedo novo.
8. Faça vim esboço do texto por meio de ifrases (no mínimo 5 e 
no máximo 10)... Lembre-se que a seqüência das frases deve 
estar de acordo com o início, o meio e o fim da estória.
9. Você acha que em outras ocasiões o menino já havia rouba­
do algum brinquedo, ou foi a primeira vez? Explique sua 
resposta.
10. Assinale a alternativa correta:
a. Para você, o texto significa de modo geral, uma tenta­
tiva do autor nos dizer que:
C I Todas as crianças precisam ter na vida muitos brinque 
doe de loja.
C 1 As crianças órfãs e pobres têm uma vida multo difícil
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. e dura.
( ) Os ricos desprezam os pobres.
11. Imagine que o comerciante não tivesse sentido a falta do 
brinquedo.
Agora responda:
a. Como terminaria a história?
12. Compare a atitude dos tios do menino órfão e de sua mãe 
quando souberam que ele havia roubado o brinquedo. Foi a 
mesma? Explique sua resposta.
13. Responda:
Qual o motivo para os tios do menino não comprarem um brin 
quedo para ele?
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Prezado colega
Estou realizando minha tese de mestrado que tem por ob­
jetivo identificar os níveis de compreensão que a criança de 19 
grau alcança diante de textos escritos e orais.
O presente trabalho é parte da tese e visa validar os 
exercícios e o instrumento que usarei na coleta dos dados da 
pesquisa.
Por isso, estou precisando de sua ajuda e para que sua 
colaboração seja efetiva, peço-lhe o favor de realizar as se­
guintes atividades:
I. Ler os dois textos que constam desta instrução 
Texto n? 1: 0 Revólver do Senador, página n? 1.
Texto n? 2: O brinquedo roubado, página n? 3.
IX. Ler a explicação das categorias e subcategorias re­
lacionadas aos níveis de compreensão de textos, página n9 5.
III. Para cada um dos textos, foi elaborada uma série de 
exercícios de compreensão, num total de 14 Itens. Assim, o co­
lega deverá ler cada item dos exercícios propostos a fim de po­
der relacioná-lo a cada uma das categorias e subcategorias apre­
sentadas no item II.
Logo que a escolha tenha sido feita, o colega registrará 
no quadrado ao lado de cada item, o n9 da categoria e de sua 
subcategoria.
Exemplo: se, na sua opinião, o éxercicio número 1, per­
tencer à categoria de compreensão literal e à subcategoria de 
reconhecimento de idéias principais, no quadrado será registra­
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nÇ de ordem da subcategoria
IMPORTANTE: 1. Cada item sõ poderá se adequar a uma ca­
tegoria e a uma subcategoria. Assim, se o exercício n9 1, se
não po-adequar a categoria 1, subcategoria 2, isto e n9 [ 1.2.
derá jamais se adequar â categoria 3, subcategoria 2, isto ê,
n9 3.2.
2. Quando o colega reconhecer nos exercícios 
de compreensão propostos, um item relativo ao nível de avaliação, 
bastará apenas registrar no quadradinho ao lado o n9 4 que cor­
responde ao número da categoria AVALIAÇÃO.
Sõ depois que o aluno responder a questão formulada, se­
rá possível identificar a que subcategoria pertence a sua ava­
liação Çse ao julgamento textual - 4.1. ou ao julgamento com ba­
se em suas experiências - 4.2.}.
IV. Por último, o colega fará a gentileza de transpor a 
sua resposta a cada item dos exercícios para a matriz de respos­
tas, situada à página n9 8.
V. Gostaria, se possível, que o colega anotasse as crí­
ticas e observações que surgiram durante a realização deste tra­
balho, na folha da página n9 9.. Essa contribuição poderá enri­
quecer o meu trabalho.
Deade já agradeço sua colaboração
Ura abraço
MARILZA DO ROCIO MAIDL
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ANEXO 6
EXERCÍCIOS DE COMPREENSÃO DO TEXTO: O REVÕLVER DO SENADOR
1. Assinale uma alternativa que contém uma idéia principal 
apresentada pelo texto:
a. 0 Senador obedecia às ordens do menino porque 
C 1 estava muito velho, sem força para reagir 
C í não queria maltratar o neto querido
C I tinha medo que a criança se assustasse e com isso a ar­
ma disparasse_____________________________________ ______
2. Responda:
a. Vocé acha que o menino deve ser castigado pelo que fez? 
Sim ou Não? Explique sua resposta.
3. Responda:
a. Imagine que o telefone não tivesse tocado. Como termina 
ria a estória?
4. De acordo com as informações contidas no texto, responda:
a. Onde estava o Senador? '
b. Quantos anos tinha o menino?
c. Onde estava a arma que o menino pegou?___________ _____
5. Faça um esboço do texto por meio de frases (no mínimo 5 e 
no máximo 10}. Lembre-se que a seqüência das frases deve 
estar de acordo com o início, o meio e o fim da estória.
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6. Complete a lacuna com informações do texto que indiquem a
causa do acontecimento:
a. 0 Senador suava, tremia e gaguejava porque.....
b. 0 senador conseguiu se livrar da morte porque...
7. Numere pela ordem em que os fatos aconteceram no texto:
t ) Retira o revólver do menino
C ) 0 menino abaixa a arma
C ) 0 Senador lia ' 1 "
C 1 0 netinho entra e pega o revólver da gaveta
C 1 0 telefone toca
C 1 Ameaçou o avó
( 1 Tentou pegá-lo .
C 1 Este assustou-se
C 1 Alertou que estava carregado
C ) A criança afastou-se, revólver firme nos dedos.
8. Responda:
a. Na sua opinião, qual o motivo do menino querer matar o
avô?
9. Assinale uma alternativa:
a. Para você, o texto significa de modo geral, uma tenta-
tiva do autor nos dizer que:
C 1 na vida temos condições de prever todos os obstá -
culos e perigos que nos cercam e por isso nos li-
vramos deles.
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t i os políticos são mais espertos que nós e por isso 
sabem resolver qualquer problema 
t ) as vezes nos cuidados tanto de perigos grandes e 
nos descuidamos das coisas simples que podem se 
tornar um grande mal em nossa vida.
10. Assinale a alternativa que apresenta de forma resumida a
idéia básica do texto todo.
C I O  menino pegou o revólver, ameaçou o avô, o telefone 
tocou, o menino atendeu e o velho tirou-lhe a arma.
C 1 O menino pegou o revólver, ameaçou o avô, o telefone 
tocou, o menino largou a arma e o velho a guardou na 
gaveta.
C 1 O menino pegou o revólver, ameaçou o avô, o telefone 
tocou, o menino atendeu e o velho saiu do quarto.
11. Responda:
a. A arma do Senador já havia sido usada alguma vez?
12. Responda: •
a. Depois que aconteceu o incidente com o neto, você acha 
que o Senador mudou seu modo de vida de alguma forma ? 
Explique.
13. Assinale a resposta que corresponde a como o autor amplia 
no texto, a informação abaixo:
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a. Se- o menino levasse um susto poderia disparar a arma.
C 1 Uma batida na porta, o toque do telefone poderia as­
sustá-lo e  ....
C I A  entrada de alguém no quarto, a mãe, a avó do meni­
no, falando alto e  .....
C I O  grito do avô, um raio, o som da televisão e .......
14. Assinale a alternativa correta:
a. Comparando a vida política do Senador, com a cena do 
menino apontando a arma para o avô, pode-se dizer que: 
C I o Senador já tinha passado por momentos muito mais di- 
ficeis do que aquele com o neto.
C I O Senador nunca tinha passado por momentos tão difí- 
cels quanto aquele com o neto.
C i o  Senador não tinha medo de nada, já estava acostuma­
do com riscos e tropeços.
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EXERCÍCIOS DE COMPREENSÃO DO TEXTO: O BRINQUEDO ROUBADO
1. Assinale a alternativa que contêm uma idéia principal apre­
sentada pelo texto:
a. A queixa do menino era por:
C 1 ser órfão
C 1 ser pobre
Cl ter parentes ricos e ser mesmo assim, um pobre
Cl não ter tido brinquedos de loja em sua infância.
2. Complete a lacuna com informações do texto que indiquem a 
causa do acontecimento: .
a. Faltava um brinquedo na caixa que a empregada levou ao 
comerciante porque ...... ................ .............
b. 0 menino era mais infeliz que as outras crianças porque
3. Marque a alternativa que amplia a informação abaixo:
A criada foi, buscar uma caixa de brinquedos vindo do Mara­
nhão.
a. Faziam parte da caixa de brinquedos:
C 1 brinquedos de lata como: carruagens, bondes, locomoti­
vas, navios
C l brinquedos de plástico como: carrinhos, aviões, motos, 
naves espaciais 
Cl brinquedos de louça como: aviões, bonecas, carrinhos.
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4. Assinale a alternativa correta:
a. Para você, o texto significa de modo geral, uma tenta­
tiva do autor:
( ).chamar a atenção para o problema da mãe que fica viúva 
( 1 mostrar que todas as famílias são igualmente desunidas 
( ) como é dura a vida das crianças que são órfãs e pobres
5. Imagine que o comerciante não tivesse sentido a falta do 
brinquedo. Agora responda:
a. Como terminaria a estória? ,
6. De acordo com as informações contidas no texto, responda:
a. Como eram os brinquedos que o menino órfão possuía na 
infância?
b. Onde estava o menino quando roubou o brinquedo?
c. Quem descobriu a falta do brinquedo na caixa?
7. Numere pela ordem em que os fatos aconteceram no texto:
Cl O coração batia-me como se quisesse vir â boca 
C L Minha mãe não podia despender quantia com brinquedo 
CL A posse do brinquedo foi criminosa e precária 
C L Fabricava arapucas para apanhar as rolas mariscadeiras 
do quintal
C L Chegara um sortimento de brinquedos capaz de revolucio 
nar Liliput 
C L Caminhava como um autômato 
C 1. Eu devia estar lívido, transfigurado.
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8. Responda:
a. Na sua opinião, por que motivo os tios não compr 
um brinquedo para o menino?
aram
9. Responda: '
a* Você- acha que se fosse um dos primos que tivesse 
o brinquedo, a atitude da tia seria a mesma? Exp




a. De que modo o menino agiu para pegar o brinquedo 
ser visto?
sem
11. Assinale a alternativa que apresenta, de forma resu 
idéia básica do texto todo.
Cl Um menino órfão roüba um brinquedo de loja, é 
berto e tem que devolvê-lo 
C 1 0 único brinquedo de loja que um menino órfão 
. guiu ter na infância, foi roubado por ele
C 1 Um menino muito triste que nunca teve brinquedo 





12. Faça um esboço do texto por meio de frases (no mini 
no máximo 101. Lembre-se que a seqüência das frases 
estar de acordo cora o início, o meio e o fim da est




13. Você acha que o menino é um ladrão? Sim ou Não? Expli­
que sua resposta.
14. Assinale a resposta certa:
a. Comparando-se o menino órfão com seus primos, pode-se 
dizer que:
C 1 0 menino órfão era mais feliz que os primos porque se 
contentava com sua sorte 
C 1.0 menino órfão era menos feliz que os primos porque 
também queria ter binquedos delicados 
Cl 0 menino órfão era tão feliz quanto os primos porque 
tinha as mesmas coisas que eles possuiam
173
MARQUE COM UM X, NA LINHA CORRESPONDENTE AO NÜMERO DO EXERCÍCIO, 
A CATEGORIA E A SUBCATEGORIA QUE ELE REPRESENTA:
ANEXO 7
w
• e - «
CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS DOS NÍVEIS DE COMPREENSÃO DE TEXTO
3 1. Comp. literal 



















































































































































. ANEXO 8 ' : ■ ■ • . ' .■
FICHA INDIVIDUAL E GERAL PARA REGISTRO DE DADOS 
REFERENTES AO TEXTO ORAL E AO ESCRITO






sa o  l i  
i  men to
t e r a l
de:


































































S5 k 1. 1 1 .2 1 .3 X .4 1 .5 2 .1 2 .2 2 .3 3 .1 3 .2 3.3 3 .4 3..5 4,.1 A\ . 2
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14 B 1C )
1EGEND&: ■ •
T - Item totalmente correto
P - Item parcialmente correto
N — Item nulo ou totalmente Incorreto
FREQÜÊNCIAS POR SUBCATEGORIAS, NO TEXTO 





















































































P 03 06 .
N 09 06
Soma 57 54














N 03 • -
Soma 57 54
4. Avaliaçao Questoes 53 sêrie83 serie
4.1 T 15 07
Textual N - 01
4.2 Com base 42 46
em suas exp£ 
riências - -
TOTAL 57 54 .
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ANEXO 10 •
FREQÜÊNCIAS, POR SUBCATEGORIAS, DOS ALUNOS DE 
5? SÉRIE. TEXTO ORAL X ESCRITO




T P N Soma
T 7 20 1 28
P 9 20 - 29
N - - - -
Soo a 16 40 01 57




T P N Soma
T 36 - 6 42
P
N 12 - . 3 15





T P N Soma
T 42 - 9 51
P
N 3 _ 3 6
Soma* 45 - 12 57




T P N Soma
T 33 - 20 53
P
N 2 - 2 4
Soma 35 - 22 57




T P N Soma
T 28 - 15 43
P
N 8 - 6 14
Soma 36 - 21 57




T P N Soma
T 37 - 18 55
P
M 01 - 01 2
Soma 38 - 19 57




T P N Soma
T - 41 5 46
P - 9 1 10
N 1 - 1





T P N Soma
T 8 - 15 23
P
N \ _ 33 34












T V T N Soma
x  «—
U r. 
i-> = T 14 - - - 14
N - - - - -




T 35 _ 8 _ 43
N - - -
Soma 49 8 - 57




T P N Soma
T 2 - 4 06
P
N 12 _ 3? 51





T P N Soma
T 5 « ■4fi 53
N _ _ ' 4 4
Soma 5 - 52 57




T P U Soma
T 4 - . 9 13
P
N 5 ■' _ 39 44
Soma 9 . - 48 57




T . P N Snn*;»
T 3 16 19
P
N _ _ 38 38
Soma 3 - 54 57





T 3 _ 31 54 .
P
N - 3 3
Soma 3 - 54 57
FREQÜÊNCIAS, POR SUBCATEGORIAS, DOS ALUNOS 
DE 8 ?  SÉRIES. TEXTO ORAL X  ESCRITO
ANEXO 11




T P N Soma
T 29 4 - 33
P 17 3 - 20
N 1 _ - 01





T P N Soma
T 47 - 1 48
P
N 6 _ _ 6





T P N Soma
T 47 - 5 52
P
N 2 - - 2
Soma 49 5 54




T P N Soma
T 39 13 52
P
N 1 1 2
Soma 40 14 54




T P S Soma
T 7 - 27 34
P
N 5 - 15 20
Soma 12 - 42 54




T P N Soma
T 44 _ 10 54
P
N
Soma 44 - 10 54




T P N Soma
T 6 37 2 45
P 1 8 - 9
K





T P N Sona
T . 12 18 5 35
P 1 10 4 15
N _ 2 2 4













N - - - - -
«1C.X «J91 T 27 - 18 - 45
a» c« ÍCi 3 —< 0) b> N - - - - -
CM





T P N Soma
T 7 L 1 J
P
N 26 - 17 43





T P N Soma
T 16 _ 34 50
P _ 4 4
Soma 16 38 54




T P N Sona
T 5 _ 11 17
P
N 5 • - ’ 32 37
Sooa 11 - 43 54




T P H Soma
- T 31 12 43
P
N 9 2 11
Soma 40 14 54




T P N Soma
T 23 _ 31 54
P
N - - - . -
Soma 23 - 31 54
